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CLIL-opetus on opetusta, jossa yhtä tai useampaa ainetta opetetaan vieraalla 
kielellä siten, että vierasta kieltä käytetään sekä ainesisältöjen oppimiseen että 
kielen oppimiseen. Lyhenne CLIL tulee sanoista Content and Language Integra-
ted Learning, suomennettuna suunnilleen sisällön ja kielen yhdistävä oppiminen. 
(Coyle, Hood & Marsh, 2010, 1.) CLIL-opetusta voidaan käyttää myös kattoter-
minä, kun puhutaan vieraskielisen opetuksen eri muodoista (Nikula & Marsh, 
1997, 8).  
 
Vuoden 1991 lakimuutoksen ansiosta Suomessa on ollut mahdollista järjestää 
opetusta muillakin kuin virallisilla kielillämme. Lakimuutos käynnisti monia vieras-
kielisiä opetuskokeiluja, joista toiset ovat vakiinnuttaneet asemansa kouluissa ja 
toiset on jo lopetettu. (Lehti, Järvinen & Suomela-Salmi, 2006, 299, 311) Vieras-
kielinen opetus on lisännyt kuitenkin tasaisesti suosiotaan eri puolilla Eurooppaa 
viimeisen parinkymmenen vuoden aikana. Tärkeänä syynä tähän on ollut Euroo-
pan Unionin poliittinen tuki. (Nikula & Järvinen, 2013, 145.) Muita taustavaikutta-
jia vieraskielisen opetuksen suosion kasvuun ovat olleet sellaiset koko maail-
maan vaikuttavat muutokset kuten globalisaatio, teknologisoituminen ja kiihtyvät 
muuttovirtaukset, jotka synnyttävät uudenlaista kielellistä monimuotoisuutta ja 
monikielisyyttä sekä asettavat haasteensa myös kielikoulutukselle. (Nikula & Jär-
vinen, 2013, 146.) 
 
Oma kiinnostukseni CLIL-opetukseen syttyi ollessani Saksassa vaihdossa. Siellä 
osallistuin CLIL-pedagogiikan kurssille, ja innostuin kovasti CLIL-opetuksesta, 
sen mahdollisuuksista ja kielen ja ainesisältöjen opettamisesta samaan aikaan. 
Kurssin aikana meille opiskelijoille kuitenkin teroitettiin moneen kertaan, että 
CLIL-opetus ei tosiaankaan ole helppoa, ja että siinä on paljon ongelmia. Tätä 
toisteltiin niin ahkerasti, että minua alkoi jo ihmetyttää, kuinka CLIL-opetusta kui-
tenkin pystytään järjestämään ympäri maailmaa useissa kouluissa. Jos kerran 
työ on niin vaikeaa kuin tutkijat väittävät, täytyy opettajilla olla joitakin keinoja to-
teuttaa CLIL-opetusta ja heidän on täytynyt kehittää ratkaisuja kohtaamiinsa on-
gelmiin. Itse en ole koskaan ollut CLIL-opetuksessa, mutta kielten opiskelu on 
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ollut aina lähellä sydäntäni. Lisäksi omalla ala-asteellani on järjestetty CLIL-ope-
tusta jo monen monta vuotta, joten sitä kautta tiesin CLIL-opetuksen olemassa-
olosta, vaikkei se omassa kouluarjessani juuri näkynytkään.  
 
Minulla ei aluksi ollut kovin tarkkaa ajatusta siitä, mitä CLIL-opetuksesta haluaisin 
tutkia, joten keskustelin ohjaajani kanssa asiasta ja lähestyin myös vanhan ala-
asteeni rehtoria pyynnöllä kysyä henkilökunnalta kentän toiveita CLIL-opetuksen 
tutkimusaiheista, sillä halusin, että työstäni olisi jotakin hyötyä työssä oleville 
CLIL-opettajille. Sain muutaman ehdotuksen tutkimusaiheista, ja ehdotusten 
sekä omien pohdintojeni pohjalta päätin alkaa tutkia CLIL-opetuksen ongelmia ja 
opettajien ratkaisukeinoja sekä tuen tarvetta ilmenneiden ongelmien ratkomi-
seen.  
 
CLIL-opetuksen toteutus on tutkimusten mukaan varsin hajanaista (ks. esim. 
Kangasvieri, Miettinen, Palviainen, Saarinen & Ala-Vähälä, 2011, 8–10). Sitä on 
kuitenkin tutkittu enenevissä määrin, ja tällä haavaa CLIL-opetus onkin yksi kie-
lenopetuksen kukoistavista tutkimuskohteista. Vieraskielisen opetuksen tutki-
muksen ansiosta tiedämme nykyään paljon CLIL-opetuksen hyödyistä, mutta 
myös osa-alueista, joiden kehittäminen on tulevaisuudessa tarpeen. (Coyle, 
Hood & Marsh, 2010.) CLIL-opetuksen paljon tutkittuja alueita ovat kohdekielen 
oppimistulokset ja oppimistulokset ylipäätään CLIL-oppimisympäristössä. Jonkin 
verran tutkimusta on tehty myös luokkahuonediskurssista CLIL-luokkahuoneissa. 
(Nikula, 2012, 134.) Suomessa on tutkittu viime vuosina muun muassa englannin 
kielen oppimisen tehostamisen keinoja yhdistämällä CLIL-opetus ja vieraan kie-
len opetus (Pelli-Kouvo, 2014), CLIL-opettajien uskomuksia kielestä ja oppimi-
sesta heidän CLIL-oppimateriaalikäsitystensä kautta (Bovellan, 2014), CLIL-
opettajien opettajuutta vieras kieli opettajuuden välittäjänä (Moate, 2013) ja yh-
den kouluyhteisön käsityksiä CLIL-opetuksesta (Rasinen, 2006). CLIL-opetuksen 
yleisyydestä on tehty Suomessa tähän mennessä kaksi kartoitusta (Nikula & 
Marsh, 1996 ja Lehti, Järvinen & Suomela-Salmi, 2006).  Lisäksi Lehden ja kump-
paneiden kartoituksen aineistoa on täydennetty (Kangasvieri ym., 2011). 
 
Tässä tutkielmassa tutkin CLIL-opetusta antavien opettajien opetuksessaan koh-
taamia ongelmia ja heidän ratkaisukeinojaan näihin ongelmiin. Lisäksi kartoitan 
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CLIL-opettajien tuen tarvetta heidän kohtaamiensa ongelmien ratkaisemisessa. 
Tutkielman aineisto on kerätty kyselyn ja viiden haastattelun avulla. 
 
Tutkielmassani taustoitan aluksi tutkimustani CLIL-opetukseen liittyvällä termis-
töllä, kuvaan CLIL-opetuksen periaatteita, sen yleisyyttä ja sovelluksia Suomessa 
ja selvitän CLIL-opetusta ohjaavia lakeja ja asiakirjoja. Lisäksi kuvaan opettajaksi 
kasvamisen ja opettajana kehittymisen malleja sekä CLIL-opettajalle tärkeitä 
ominaisuuksia ja työn asettamia haasteita ja CLIL-opetuksen ongelmia ja ratkai-
sukeinoja aikaisemman tutkimuksen valossa. Teoriaosuuden jälkeen esittelen 
tutkimuskysymykset, aineiston hankinta- ja analyysitavan sekä tutkimuksen osal-
listujat. Tulososassa raportoin aineistosta saamani tulokset CLIL-opettajien koh-
taamista ongelmista, niiden ratkaisukeinoista sekä CLIL-opettajien tuen tar-
peesta ongelmien ratkaisuun. Lopuksi punnitsen tutkimukseni luotettavuutta ja 
siihen vaikuttaneita seikkoja. Viimeinen luku on varattu loppupohdintaan.  
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2 CLIL – Content and Language Integrated Learning 
 
Lyhenne CLIL tulee sanoista Content and Language Integrated Learning, suo-
mennettuna suunnilleen sisällön ja kielen yhdistävä oppiminen. Tällä tarkoitetaan 
opetusta, jossa yhtä tai useampaa ainetta opetetaan vieraalla kielellä siten, että 
vierasta kieltä käytetään sekä sisällön oppimiseen että kielen oppimiseen. Ope-
tuksessa ja oppimisessa fokus ei siis ole vain kielessä tai vain sisällössä, vaan 
opetuksessa sekä kieli että sisältö yhdistyvät, vaikka toisinaan toisen painotus 
olisikin suurempi kuin toisen. (Coyle ym., 2010, 1.)  
 
Seuraavissa kappaleissa käyn läpi CLIL-opetuksen terminologiaa, historiaa lyhy-
esti sekä hahmottelen kirjallisuuden avulla CLIL-opetuksen tavoitteita ja periaat-
teita. Käytän termejä vieraskielinen opetus ja CLIL-opetus toistensa synonyy-
meinä. Sisällytän näihin termeihin myös kielikylpyopetuksen, vaikka se usein ero-
tetaankin omaksi termikseen, kun puhutaan vieraskielisestä opetuksesta. Kyse-
lyyni vastanneista kielikylpyopettajia oli kolme, joten heitä ei ole mielekästä erot-
taa tutkimuksesta omaksi ryhmäkseen. Kuitenkin välillä kerron kielikylpyopetuk-
sen erityispiirteistä, ja silloin käytän termiä kielikylpyopetus. 
 
2.1 CLIL-opetuksen määrittelyä 
 
Eri oppiaineiden opetus jollakin muulla kuin oppilaan äidinkielellä on menetelmä, 
joka on kehitetty alun perin Kanadassa ja on sieltä levinnyt muualle maailmaan, 
Suomi mukaan lukien. Kyseiseen opetusmenetelmään viitataan monella eri kä-
sitteellä painotuseroista riippuen. Kirjallisuudessa esiintyy muun muassa seuraa-
via termejä: kielikylpy, kielipainotteinen aineenopetus, sisältöpainotteinen kielen-
opetus, kaksikielinen opetus, kielirikasteinen opetus, kielen ja sisällön (oppimi-
sen) integrointi, vieraskielinen opetus, CLIL-opetus. (Jäppinen, 2004, 193–194; 
Järvinen, Nikula & Marsh, 1999, 230.) Kunnilla käytössä on ylläolevien termien 
lisäksi esimerkiksi englantipainotteinen opetus, kielipainotteinen opetus, kieli-
pesä, kielisuihkutus ja kieliluokkaopetus (Kangasvieri ym., 2011, 55). Eri termit 
voivat viitata hieman eri laajuiseen ja muotoiseen vieraskieliseen opetukseen, 
mutta niillä kuitenkin tarkoitetaan pääasiassa samaa asiaa eli eri ainesisältöjen 
opettamista vieraalla kielellä. Jotkut termeistä tarkoittavat jotakin vieraskielisen 
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opetuksen alalajia. Esimerkiksi kielikylpyopetus on vakiinnuttanut asemansa vie-
raskielisen opetuksen kentällä kenties vankimmin, sillä sitä ohjaavat omat ope-
tussuunnitelmat ja sillä on tarkasti määritellyt tavoitteet ja opetusperiaattet. (Ra-
sinen, 2006, 36.) Taulukossa 1 esitellään muulla kuin äidinkielellä annettavasta 
opetuksesta käytettäviä nimityksiä ja näiden nimitysten sisältämiä ominaisuuksia, 
painotuksia ja erityispiirteitä. Taulukko on laadittu vuoden 2011 kuntatason tar-
kastelun (Kangasvieri ym., 2011) samankaltaisen taulukon perusteella pienin 
muutoksin. 
 
Taulukko 1. Muulla kuin äidinkielellä annettavasta opetuksesta käytettäviä nimi-
tyksiä. 
Nimitys Ominaisuudet, painotukset, erityispiirteet 
Varhainen täydellinen 
kielikylpy 
Opetus alkaa päivähoidossa tai esiopetuksessa, ja on 
aluksi järjestetty täysin toisella kielellä. Äidinkieli tulee mu-
kaan ensimmäisellä luokalla, mutta lukemaan ja kirjoitta-
maan opitaan ensin kielikylpykielellä. Myöhemmin kielikyl-
pykielen osuus vähenee ja äidinkielen kasvaa. Yläkou-
lussa on noin 40 % opetuksesta kielikylpykielellä. (Kan-
gasvieri ym., 2011, 20.) Opettaja käyttää vain yhtä kieltä 
kommunikaatiotilanteissa, ja kieli opitaan vuorovaikutusti-
lanteissa (Buss & Laurén, 1998, 7–9). Tavoitteena on toi-
minnallinen monikielisyys (Buss & Laurén, 1998, 10). 
Varhainen osittainen kie-
likylpy 
Varhainen osittainen kielikylpy eroaa varhaisesta täydelli-
sestä kielikylvystä siten, että opetuksessa käytetään vä-
hemmän kielikylpykieltä ja se alkaa usein myöhemmin 
kuin varhainen täydellinen kielikylpy (Buss & Laurén, 
1998, 10).  
Vieraskielinen opetus Opetusta annetaan vieraalla kielellä yhdessä tai useam-
massa aineessa. Kieltä opitaan asiasisältöjen yhteydessä, 
vaikka kieli ei ole perinteisessä kielen opettamisen mie-
lessä oppimisen kohde. Oppitunneilla voidaan käyttää vie-
raan kielen lisäksi myös oppilaiden äidinkieltä. Opetuksen 
järjestäjästä riippuen vieraskielinen opetus voi erota laa-
juudeltaan, muodoltaan, kieleltään ja sisällöiltään. (Nikula 
& Marsh, 1996, 7.) Termiä käytetään myös kattoterminä 
kuvattaessa erilaisia vieraskielisen opetuksen muotoja 
(Nikula & Marsh, 1997, 8). 
CLIL (Content and Lan-
guage Integrated Learn-
ing) 
CLIL-opetuksessa eri oppiaineita opiskellaan ja opetetaan 
oppilaille vieraalla kielellä. CLIL-nimitystä käytetään usein 
Euroopassa kattoterminä puhuttaessa erilaisista vieras-
kielisen opetuksen muodoista. (Lehti ym., 2006, 294.) 
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Kaksikielinen opetus Kaksikielinen opetus liitetään usein kielivähemmistöille 
annettavaan opetukseen, mutta sitä on käytetty myös kan-
sainvälisesti kattoterminä kuvattaessa erilaisia vieraskieli-
sen opetuksen muotoja (Järvinen ym., 1999, 230). 
Kielipesä Kielipesä on päivähoidon muoto, jossa lapsille puhutaan 
vain vähemmistökieltä, jota lapsi ei päivähoitoon tulles-
saan osaa ollenkaan. Kielipesätoiminnan tavoitteena on 
suojella vähemmistökieliä. Esimerkiksi Suomessa termiä 
kielipesä käytetään usein saamenkielisestä toiminnasta. 
(Pasanen, 2003, 4.) 
Kielisuihku, Kielisuihku-
tus, Kielisuihkuttelu 
Kielisuihku tarkoittaa vieraalla kielellä pidettäviä lyhyitä 
tuokioita, joissa kieleen tutustutaan eri keinoin. Kielisuih-
kun aikana käytetään vain vierasta kieltä. Pääpaino on pu-
humisella, eikä sisältötavoitteita ole, mutta tarkoituksena 
on saada oppilaat kiinnostumaan kielestä ja luoda myön-
teinen kuva vieraista kielistä. (Nikula & Marsh, 1997, 24–
25.) 
 
Kattoterminä kaikille taulukossa esitetyille nimityksille on usein käytetty termiä 
kaksikielinen opetus, mutta se on käsitteenä harhaanjohtava, sillä se on niin laaja 
termi. Kaksikielisellä opetuksella saatetaan nimittäin viitata yksikielisten kie-
lienemmistöjen vieraalla kielellä saamaan opetukseen, mutta myös kaksikielisten 
lasten opettamiseen tai kielivähemmistöjen opetukseen. Termi kaksikielinen ope-
tus on siis varsin monitulkintainen ja tästä syystä suomeksi puhutaankin mie-
luummin vieraskielisestä opetuksesta, kun halutaan viitata erilaisiin tapoihin käyt-
tää muita kuin oppilaiden äidinkieltä opetuskielenä heidän kielitaitonsa monipuo-
listamiseksi. (Järvinen, Nikula & Marsh, 1999, 230.) Nykyään yleisin Euroopassa 
käytössä oleva nimitys opetuksesta, joka yhdistää sisällön ja kielen oppimisen ja 
opetuksen, on kuitenkin CLIL-opetus. CLIL-termin etuna on se, että sillä koroste-
taan sisältöä ja kieltä tasa-arvoisina opetuksen kohteina ja niiden tuloksena syn-
tyvää uudenlaista pedagogiikkaa. (Lehti ym., 2006, 294–295.) 
 
2.1.1 CLIL-opetuksen historiaa 
 
Vieraalla kielellä annettu opetus on itse asiassa yhtä vanhaa kuin koulutus itses-
säänkin. Esimerkiksi antiikin Roomassa vanhemmat kouluttivat lapsensa kreikan 
kielellä, jotta heillä olisi hyvä kielitaito, mutta myös paremmat sosiaaliset ja am-
matilliset mahdollisuudet tulevaisuudessa. (Coyle ym., 2010, 2.) Myös Suomessa 
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opiskeltiin pitkään vierailla kielillä: latinaksi, ruotsiksi, venäjäksi. Aikaisemmin vie-
raalla kielellä annettu opetus oli yleensä rikkaiden ja etuoikeutettujen mahdolli-
suus, mutta CLIL-opetuksen yleistymisen myötä vieraalla kielellä annettu opetus 
on yhä useamman ulottuvilla (Coyle ym., 2010, 2).  
 
Ensimmäisiä opetusohjelmia, joissa yhdistettiin kielen ja sisällön oppiminen, on 
Kanadan kielikylpymalli, jossa ranskan kieltä käytetään opetuskielenä oppilaille, 
joiden äidinkieli on englanti. Malli otettiin käyttöön 1960-luvulla. Kanadan kielikyl-
pymalli on myös ensimmäinen ohjelma, jota on tutkittu pitkäjänteisesti ja laajasti. 
(Cummins, 1998, 34.) Suomeen kielikylpymalli rantautui Christer ja Ulla Laurénin 
(Vaasan yliopisto) tutustuttua ohjelmaan 1970-luvun lopulla Kanadassa. Aloitteen 
kielikylvyn aloittamisesta Vaasassa teki joukko poliittisesti aktiivisia naisia, minkä 
jälkeen kielikylpy on levinnyt muualle Suomeen, usein juuri vanhempien toiveesta 
tai aloitteesta. (Kielikylpy Suomessa) 
 
Keskeinen vieraskielisen opetuksen taustatekijä Suomessa on 1960-luvun pe-
ruskoulu-uudistus, jonka myötä kaikki koululaiset rupesivat opiskelemaan kieliä. 
Seuraavan vuosikymmenen kuluessa vieraiden kielten opiskelua alettiin edellyt-
tää myös ammatillisessa koulutuksessa, mikä on varsin poikkeuksellista verrat-
tuna muihin Euroopan maihin. (Nikula & Marsh, 1997, 15.) Kielenopetuksen laa-
jentaminen on nähty pyrkimyksenä tasavertaisuuteen. Suomessa seurattiin aktii-
visesti erilaisia kielenopettamisen kehittämiseen liittyviä ulkomaisia hankkeita jo 
ennen Euroopan Unioniin liittymistä, ja näiden hankkeiden tuloksia on hyödyn-
netty soveltuvin osin omaan koulutusjärjestelmäämme. Näin on tapahtunut esi-
merkiksi kommunikatiivisen kielenopettamisen edistämisen kanssa. Kanadassa 
1960-luvulla aloitetun kielikylpyopetuksen myönteiset tulokset lisäsivät kiinnos-
tusta vieraskieliseen opetukseen. Myös kansainvälisten koulujen toiminta ja myö-
hemmin International Baccalaureate -koulujen aloittaminen ovat tarjonneet mah-
dollisuuksia tarkastella niiden vaikutusta kielenoppimiseen. 1980-luvulla keskus-
teltiin siitä, voitaisiinko näiden koulujen myönteisiä kokemuksia hyödyntää myös 
tavallisten koulujen opetuksessa. Tämä keskustelu kulminoitui siihen, että vuo-
den 1989 muistiossaan opetusministeriön asettama työryhmä piti vieraskielistä 
opetusta yhtenä käytettävissä olevana keinona lisätä motivaatiota ja tehoa kiel-
tenopiskeluun. Tämän jälkeen peruskoululain (L 261) ja lukiolain (L 262) muutos 
 8 
vuonna 1991 mahdollisti vieraskielisen opetuksen aiempaa laajemman toteutuk-
sen. (Nikula & Marsh, 1997, 16.)  
 
Vieraskielinen opetus on lisännyt suosiotaan eri puolilla Eurooppaa viimeisen pa-
rin vuosikymmenen aikana. Tärkeänä syynä tähän on ollut Euroopan Unionin po-
liittinen tuki. (Nikula & Järvinen, 2013, 145.) Muita taustavaikuttajia vieraskielisen 
opetuksen suosion kasvuun ovat olleet sellaiset koko maailmaan vaikuttavat 
muutokset kuten globalisaatio, teknologisoituminen ja kiihtyvät muuttovirtaukset, 
jotka synnyttävät uudenlaista kielellistä monimuotoisuutta ja monikielisyyttä sekä 
asettavat haasteensa myös kielikoulutukselle. (Nikula & Järvinen, 2013, 146.) 
 
Suomessa alkuinnostus vieraskieliseen opetukseen oli suurta, mutta 2000-luvun 
puoleenväliin mennessä CLIL-opetuksen osuus oli vähentynyt kaikilla kouluas-
teilla vuodesta 1996 (Lehti ym., 2006, 299). Lehti, Järvinen & Suomela-Salmi to-
teavat kuitenkin, että vaikka CLIL-opetusta antavien koulujen määrä on vähenty-
nyt, niissä kouluissa, joissa sitä annetaan, CLIL-opetus on usein levinnyt yhtä 
oppiainetta laajemmaksi toiminnaksi ja näin vakinaistanut asemaansa. (Lehti 
ym., 2006, 311.)  
 
2.1.2 CLIL-opetuksen lähtökohtia  
 
Vieraskielisen opetukseen johtavia syitä voi lähteä hakemaan ainakin kahdelta 
eri suunnalta. Yhtäältä kielenoppimisen ja -opetuksen tutkimus ja kaksikielisyy-
den tutkimus on lisääntynyt ja uusi tutkimustieto on muokannut käsityksiä kielten 
oppimisesta ja opettamisesta. Toisaalta yhteiskunnalliset tekijät ovat tuoneet 
konkreettisesti esiin vieraiden kielten taidon tarpeet. (Nikula & Marsh, 1997, 13.) 
Seuraavassa luodaan lyhyt katsaus sekä kielentutkimuksesta että yhteiskunnal-
lisista tekijöistä.  
 
Yleisellä tasolla vieraskielisen opetuksen taustalla vaikuttaa vuosien varrella 
muuttunut käsitys vieraan kielen hallinnan luonteesta. Käsitys kielestä on muut-
tunut niin, että muotoa korostavan formaalin kielenopetuksen on usein korvannut 
funktionaalinen kielikäsitys, jossa kielen muotojen ohella tuodaan esiin kielen 
funktioiden merkitys. (Canale, 1983, 6–13.) Tällöin keskeisiksi nousevat kielen 
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käyttöön liittyvät seikat kuten vuorovaikutus, kommunikaation erilaiset tarpeet 
sekä vuorovaikutustilanteiden lukeminen ja niissä kommunikoiminen (Canale, 
1983, 17–19). Funktionaalinen kielikäsitys on myös kommunikatiivisen kielen-
opetuksen pohjana (Savignon, 1991, 263). Funktionaalisen kielikäsityksen mu-
kaan kielenoppimisen kannalta on tärkeää kielen mielekäs käyttö (Savignon, 
1991, 264–265). CLIL-opetuksessa kieltä pidetään oppimisen välineenä pikem-
minkin kuin opetuksen kohteena ja kielen avulla välitetään mielekästä ja autent-
tista sisältöainesta. Tämä heijastaa siis kommunikatiivista käsitystä kielestä. (Ni-
kula & Marsh, 1997, 13.) 
 
Kommunikatiivisen kielikäsityksen ohella myös Krashenin (1986) käsityksillä kie-
lenoppimisen luonteesta on ollut vaikutusta siihen, että vieraskielistä opetusta pi-
detään yhtenä käytettävissä olevana keinona hankkia sujuva kielitaito. Krashen 
(1986, 1) erottaa kielen oppimisen ja omaksumisen toisistaan. Hänen mukaansa 
kielen hallintaan päästään vain omaksumisen kautta, jolle edellytyksenä on riit-
tävä ymmärrettävä kielellinen syöte (language input, kielellinen input). Jotta kieli-
taito kehittyisi, tulisi kielellisen syötteen olla pääpiirteissään ymmärrettävää, 
mutta kuitenkin hieman oppijan senhetkisen ymmärryskyvyn yläpuolella. Näin op-
pilas voi päätellä asiayhteydestä merkityksen ja samalla oppia kieltä samaan ta-
paan kuin äidinkieltään omaksuva lapsi. (Krashen, 1986, 2–3.) Krashenin (1986, 
1–3) mukaan kielen opettamisella ei päästä omaksumiseen, vaan omaksuminen 
voi tapahtua vain oppilaan omien ponnistelujen ja runsaan kielellisen syötteen 
kautta. Tärkeässä osassa ovat myös affektiiviset seikat eli oppilaan on pidettävä 
kielenoppimistilannetta myönteisenä (Krashen, 1986, 3).  
 
Krashenin (1986) kielenomaksumisteoriaa on kritisoitu paljon, eikä sitä nykyään 
hyväksytäkään sellaisenaan, mutta se on nostanut esille kielen lähes automaat-
tisen omaksumisen roolin kielenoppimisessa. Tämä liittyy kiinteästi myös CLIL-
opetukseen: oppilaiden kielitaidon katsotaan kehittyvän, kun he ovat altistuneena 
runsaalle kieliainekselle, jolloin oppimista tapahtuu luonnostaan ilman, että kieltä 
nostetaan nimenomaisesti huomion ja opetuksen kohteeksi. (Nikula & Marsh, 
1997, 14.) Nykyään katsotaan, että pelkkä kielellinen syöte ei riitä, vaan kielenop-
pimisen kannalta on tärkeää myös kielen ymmärrettävä tuottaminen eli oppijoi-
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den mahdollisuus tuottaa kieltä itse ja yhdistää näin kielen muoto ja merkitys mie-
lekkäällä tavalla (esim. Swain, 2000, 98). Pelkkä kielelliselle syötteelle altistumi-
nen ei takaa kielen oppimista, koska se ei vaadi oppilaalta yhtä paljon aktiivi-
suutta kuin kielen tuottaminen vaatii (Swain, 2000, 99). Kielenoppimisen kannalta 
onkin hyödyllistä, että oppija joutuu muodostamaan kielestä hypoteeseja ja tes-
taamaan niitä kielenkäytössään. Kielenkäyttö on lisäksi aina vuorovaikutusta, jo-
ten kieltenoppimisen kannaltakin on tärkeää, että oppilaalle tarjoutuu mahdolli-
suuksia merkityksistä neuvottelemiseen (negotation of meaning) muiden käyttä-
jien kanssa sen sijaan, että hän olisi vain kieliaineksen passiivinen vastaanottaja. 
(Cummins & Swain, 1986, 132.) Näillä näkemyksillä on merkitystä myös CLIL-
opetuksessa, sillä niiden mukaan oppimistilanteet tulisi järjestää niin, että oppi-
laille tarjoutuisi mahdollisimman paljon tilanteita käyttää kieltä mielekkäästi vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa (Nikula & Marsh, 1997, 14). 
 
CLIL-opetuksen taustalla on siis yleisesti ottaen pyrkimys luoda oppimisympäris-
töjä, joissa oppilas on altistuneena runsaalle kielelliselle ainekselle ja saa myös 
mahdollisuuksia käyttää kieltä mielekkäästi. Pisimmälle tämä on viety kielikylpy-
opetuksessa, mutta usein oppilaat saavat vaihtelevan osan opetuksestaan vie-
raalla kielellä. Vaikkei vieraskielisestä opetuksesta voidakaan puhua minään yh-
tenäisenä menetelmänä, jota sovellettaisiin kaikissa kouluissa ja paikoissa sa-
malla tavalla, kaikille lähestymistavoille on yhteistä se, että niillä pyritään edistä-
mään oppilaiden kielitaitoa. (Nikula & Marsh, 1997, 14–15.) 
 
Kielentutkimuksen kehitys ei kuitenkaan yksin selitä sitä, miksi CLIL-opetuksesta 
on tullut varsin suosittua. Nyky-yhteiskunnassa kansainvälistymisen merkitys on 
lisääntynyt kaikilla elämän aloilla ja vahvaa kielitaitoa pidetään hyödyllisenä re-
surssina. Euroopan integraatiokehitys on nostanut kielenopetukseen ja kielenop-
pimiseen liittyvät kysymykset esille ja lisännyt kiinnostusta CLIL-opetusta koh-
taan. (Nikula & Marsh, 1997, 15.) Myös työelämässä tarvitaan monipuolista kieli-
taitoa, ja onpa kielitaitoa pidetty yhtenä taloudellisen hyvinvoinnin taustatekijöis-
täkin (Nikula & Marsh, 1997, 16). 
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Suomen liittyminen Euroopan Unioniin vuonna 1995 on osaltaan korostanut kie-
lenopetuksen asemaa. Vuodesta 1976 saakka EU:n opetusministereiden neu-
vosto on linjannut vieraiden kielten opetuksen suuntaviivoja ja asian tiimoilta on-
kin syntynyt useita hallitusten välisiä asiakirjoja. Aina nämä asiakirjat ja suosituk-
set eivät ole johtaneet toimenpiteisiin, mutta yhtä kaikki kieltenopetuksesta on 
keskusteltu ja siihen on suositeltu varattavan resursseja. Marraskuussa 1995 hy-
väksyttiin Euroopan komission koulutusta koskeva asiakirja Valkoinen kirja kou-
lutuksesta. (Nikula & Marsh, 1997, 16–17.) Siinä asetetaan keskeiseksi tavoit-
teeksi kansalaisen kielitaito vähintään kolmessa unionin kielessä. Tavoitteeseen 
on pyritty tehostamalla ja kehittämällä kieltenopetusta, myös vieraskielinen ope-
tus on ollut yhtenä keinona lisätä vieraiden kielten taitoa. Valkoisessa kirjassa 
korostetaan myös sitä, että kielenopetuksen on oltava monipuolista ja käsitettävä 
myös muita kuin valtakieliä. (Valkoinen kirja koulutuksesta, 1995, 47–49.)  
 
Vuonna 2003 Euroopan komissio julkaisi toimintasuunnitelman ”Promoting lan-
guage learning and linguistic diversity”(Kielen oppimisen ja kielellisen monimuo-
toisuuden edistäminen), joka korostaa elinikäisen kielenopiskelun tärkeyttä. Sen 
mukaan jokaisessa EU-maassa tulee opettaa kaikille kansalaisille vieraita kieliä 
jokaisella koulutustasolla esiopetuksesta aikuisopetukseen. Yhä edelleen tavoit-
teena on, että EU-kansalaiset osaisivat äidinkielensä lisäksi kahta muuta uni-
onissa puhuttua kieltä. (Promoting language learning and linguistic diversity, 
2003, 9–10.)  
 
Komission mukaan CLIL-opetus on erityisen tehokas kielenopetuksen mene-
telmä. Toimintasuunnitelmassa sanotaankin, että erityisesti kouluja, joissa on 
CLIL-luokkia, tulee tukea. CLIL-opetuksen etuna nähdään se, että oppilaat käyt-
tävät vierasta kieltä koko ajan, eivätkä opiskele sitä vain käyttääkseen sitä tule-
vaisuudessa. Näin on mahdollista saavuttaa EU:n kieltenopetukselle asettamat 
tavoitteet. CLIL-opetuksessa myös koulun tavallisessa kieltenopetuksessa hei-
kommin menestyvien oppilaiden on mahdollista vahvistaa kuvaa itsestään kie-
lenoppijoina. Huomionarvoista on myös se, että CLIL-opetus tarjoaa oppilaille 
mahdollisuuden kuulla ja käyttää vierasta kieltä ilman, että heidän oppituntiensa 
määrää tarvitsee lisätä. (Promoting language learning and linguistic diversity, 
2003, 19.) 
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Vieraskielisen opetuksen lähtökohtina voidaan siis pitää kielentutkimuksen kehi-
tystä ja sen vaikutuksia opetukseen sekä yhteiskunnallisia muutoksia, jotka vaa-
tivat kielten opetukselta erilaisia asioita kuin aikaisemmin. Myös EU:n poliittinen 
tuki on ollut merkittävä tekijä CLIL-opetuksen juurtumiselle Euroopassa. 
 
2.1.3 CLIL-opetuksen teoreettista pohjaa 
 
Vieraskielinen opetus on melko hajanaista ja vaihtelee suuresti kunnittain (Kan-
gasvieri ym., 2011, 8–10). Siinä missä kielikylpyopetuksella on varsin tarkkaan 
määritelty opetusmenetelmä, jonka eri muodoissakin seurataan tiettyjä peruspe-
riaatteita, vieraskielistä opetusta on paljon vaikeampi kuvailla minään yksittäi-
senä menetelmänä. Vieraskielinen opetus on ollut pikemminkin kattotermi erilai-
sille tavoille käyttää vierasta kieltä opetuksessa. (Nikula & Marsh, 1997, 8.) Vie-
raskielisen opetuksen muotoja on useita ja ne eroavat toisistaan esimerkiksi ope-
tuksen keston (yksittäinen kurssi, opetustuokio, lukuvuosi, kouluaste), opetuksen 
laajuuden (tuntimäärä), opetuksen kattavuuden (opetukseen osallistuvien oppi-
laiden määrä), opetettavien aineiden määrän ja valikoiman, opetettavien kielten 
määrän ja valikoiman sekä vieraan kielen käytön määrän suhteessa äidinkieleen 
osalta. (Järvinen ym., 1999, 240–244.) Käyttötapojen erot johtuvat muun muassa 
kunkin maan koulutuspolitiikan eroista ja yksittäisten koulujen tilanteiden eroista 
(Nikula & Marsh, 1997, 8).  
 
Vaikka CLIL-opetuksen kenttä onkin hajanainen, viime aikoina on herätty kehit-
tämään CLIL-opetuksen teoriataustaa ja pedagogiikkaa (ks. esim. Coyle, 2006, 
11–22). CLIL-tutkimuksissa on huomattu, että CLIL-opetus voi parantaa oppilaan 
kielellistä kompetenssia ja itsetuntoa, nostaa opettajan ja oppilaiden odotuksia, 
kehittää oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja ja lisätä uskallusta ottaa riskejä opis-
kelussa. CLIL-opetus voi myös parantaa sanaston opiskelemisen taitoja, tietoi-
suutta kieliopista, motivoida ja rohkaista oppilaita opiskelun itsenäisyyteen, mah-
dollistaa syvemmälle pääsemisen eri aiheiden käsittelyssä kuin perinteisessä kie-
lenopetuksessa, parantaa äidinkielen lukutaitoa, rohkaista oppilaita puhumaan 
vieraalla kielellä, kehittää opiskelutaitoja ja keskittymiskykyä, tuottaa positiivisia 
asenteita ja vaikuttaa motivaation sukupuolieroihin sekä nostaa kulttuurisen tie-
toisuuden takaisin opetuksen keskiöön. (Coyle, 2006, 11–12.) Nämä kaikki hyvät 
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puolet voivat tosin toteutua vain, jos CLIL-opetuksessa noudatetaan tavoitteita 
tukevia periaatteita ja taustalla on tietämystä CLIL-opetuksesta. CLIL-opetuksen 
mahdollisuudet eivät toteudu, mikäli opetus perustuu pääasiassa opetuksen si-
sällön kääntämiseen toiselle kielelle. (Coyle, 2006, 12.) 
 
CLIL-opetusta suunnitellessa hyödyllinen aloitustapa on sen pohtiminen, mikä on 
opittava sisältö. Tätä voidaan pohtia monella tasolla, ja CLIL-opetuksessa sisältö 
onkin joustavammin määriteltävissä kuin pelkkien oppiaineiden sisältöjen määrit-
telemisessä. (Coyle ym., 2010, 27.) Sisältöä määriteltäessä tulee pohtia myös 
opettajien saatavuutta, kielen tukemista, oppilaiden ikää ja oppimisympäristön 
sosiaalisia vaatimuksia. Näiden tekijöiden muuttuessa myös opetuksen sisällöt 
muuttuvat. Sisältö on siis hyvin joustavasti määriteltävissä, ja se riippuu paljon 
siitä, millaisessa koulussa opetetaan. (Coyle ym., 2010, 28.) On myös muistet-
tava, että koska CLIL-opetus riippuu aina kontekstista, se vaihtelee maittain ja 
koulutusjärjestelmittäin, eikä mitään kaikille sopivaa CLIL-ohjelmaa ole edes 
mahdollista kehittää, vaan CLIL-opetus on aina sovellettava kulloisenkin maan 
erityistilanteeseen (Nikula & Marsh, 1997, 17). 
 
CLIL-opetuksessa opetetaan samanaikaisesti sekä kieltä että sisältöä, ja tilan-
teesta riippuen opetus voi olla enemmän sisältövetoista tai kielivetoista tai sitten 
molempia osa-alueita on painotettu samalla lailla. Opetuksen tutkimuksessa on 
etsitty hyviä keinoja opettaa sisältöjä korvaamaan länsimaissa pitkään vallalla ol-
lutta tapaa opettaa niin, että opettaja kertoo ja oppilaat kuuntelevat. (Coyle ym., 
2010, 28.) Vaihtoehtoiseksi lähestymistavaksi on nähty sosiokonstruktivistinen 
malli, jonka mukaan opetuksessa tulisi painottaa oppilaiden aktiivista osallistu-
mista opetukseen sen sijaan, että he vain passiivisesti yrittäisivät omaksua sisäl-
töä. (Cummins, 2005, 108). CLIL-opetuksessa tärkeänä pidetään myös Vygots-
kin kehittämää käsitettä lähikehityksen vyöhykkeestä (zone of proximal develop-
ment), jonka periaatteen mukaan oppimistehtävien ja -tavoitteiden tulee olla aina 
tarpeeksi haasteellisia, mutta ne ovat yksilön tavoitettavissa, kunhan hän saa tar-
peeksi tukea ja ohjausta opettajalta ja luokkatovereiltaan. Opettajan rooli onkin 
siis enemmän ohjaava ja hänen tehtävänsä on tasapainotella oppilaiden kognitii-
visten haasteiden ja sopivien tukimuotojen löytämisessä, jotta oppilaiden taidot 
kehittyisivät. (Coyle ym., 2010, 28–29.) 
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Oppilaiden oman aktiivisuuden lisäksi CLIL-opetuksessa painotetaan oppilaiden 
osallistumista kognitiivisiin prosesseihin. Oppilaille tulee opettaa taitoja ja kieltä, 
joiden avulla he voivat kertoa omasta oppimisprosessistaan ja lisäksi oppimaan 
oppimisen taitoja niin yksin, pareittain kuin ryhmässä työskentelyäkin varten. Op-
pimistehtävissä painotetaan ongelmanratkaisua ja korkeamman tason ajattelua, 
ei pelkkää mekaanista kopioimista. (Coyle ym., 2010, 29.) 
 
Laadukkaan sisällön lisäksi CLIL-opetuksessa on otettava huomioon kielen opet-
taminen. Perinteinen kielten opetus on keskittynyt pitkälti kielen rakenteiden opet-
tamiseen, mutta CLIL-opetuksessa pelkkien kielen rakenteiden opettaminen ei 
riitä, vaan kieltä tulee opettaa monella osa-alueella. (Coyle, 2006, 16.) CLIL-ope-
tuksessa yhtä tärkeissä osissa ovat sisältöjen oppiminen, kielen oppiminen ja sen 
käyttäminen. CLIL-opetuksessa oppilaat saattavat tarvita joitakin kielen raken-
teita aikaisemmin kuin ne tulevat opetetuiksi varsinaisilla kielen tunneilla, joten 
CLIL-opetuksen kielen opetukseen on kehitetty oma malli, jota sanotaan kielen 
triptyykiksi (kuvio 1). Se tarjoaa keinot analysoida sitä, mitä kielestä pitäisi CLIL-
opetuksessa opettaa ja erottelee CLIL-opetuksen lingvistiset tarpeet. Malli tar-
joaa myös keinoja sen käsitteellistämiseksi, millaista kieltä pitää opettaa sisältö-












Kuvio 1. Kielen triptyykki. 
 
Kielen triptyykki ei korvaa kielen rakenteiden kehittymisen prosessia, vaan pi-
kemminkin tukee sitä (Coyle ym., 2010, 36). Language of learning tarkoittaa sitä 
Language of learning 








kieltä, jota oppilaat tarvitsevat päästäkseen käsiksi opetettavan sisällön peruskä-
sitteisiin ja -taitoihin. CLIL-oppilaille voidaan opettaa esimerkiksi menneet aika-
muodot ennen kuin niitä käsitellään varsinaisilla kielen tunneilla. Tässä ei kuiten-
kaan mennä kielioppi edellä, vaan oppilaat voidaan herättää huomaamaan erilai-
sia menneisyyden ilmaisemisen tunnuksia ja opettaa tarvittavat ilmaukset esi-
merkiksi opettamalla oppilaille sopivia fraaseja ilmaisemaan vaikkapa mennyttä 
aikaa. Näin luokassa käytettävä kieli on opetukseen soveltuvaa, ja myöhemmin 
kielen tunnilla voidaan tutkia menneisyyden ilmaisemista. (Coyle ym., 2010, 37.) 
 
Language for learning on kieltä, joka mahdollistaa oppimisen. Se liittyy siihen, 
millaista kieltä tarvitaan luokkaympäristössä, jossa opiskellaan vieraalla kielellä. 
Opettajan pitää auttaa oppilaita oppimaan kieltä, joka mahdollistaa esimerkiksi 
pari- ja ryhmätöiden tekemisen, kysymysten kysymisen, väittelemisen, keskuste-
lemisen, tiedustelemisen, ajattelemisen ja muistiin painamisen vieraalla kielellä, 
muuten laadukas oppiminen kärsii. Oppilaiden tulee kehittää itselleen sellaisia 
puhumistaitoja, jotka mahdollistavat sisällöstä keskustelemisen. Näitä taitoja ovat 
esimerkiksi kuvaileminen, arvioiminen ja johtopäätösten vetäminen. Luokkaym-
päristössä tarvittavan kielen osaaminen on olennaista, jotta tehtävistä voisi suo-
riutua onnistuneesti. (Coyle ym., 2010, 37.) 
 
Language through learning perustuu ajatukselle, että tehokasta oppimista ei voi 
tapahtua ilman aktiivista ajattelua ja kielen käyttämistä. Kun oppilaita rohkaistaan 
ilmaisemaan ajatuksensa ja ymmärryksensä, oppimisen syvempi taso voidaan 
saavuttaa. CLIL-luokkahuoneissa tarvitaan erilaista puheen, vuorovaikutuksen ja 
dialogin tasoa kuin tavallisissa luokkahuoneissa. (Coyle ym., 2010, 37.) Mohanin 
ja van Naerssenin (1997, 2) mukaan diskurssi luo merkityksen eli kun opimme 
uusia asioita, opimme myös uusia merkityksiä. CLIL-opetuksessa nämä uudet 
merkitykset vaativat usein uutta kieltä. Tätä uutta syntyvää kieltä pitää opettajien 
ja oppilaiden kierrättää ja kehittää tietoisesti, se pitää ikään kuin saada vangittua. 
Oppilaat tarvitsevat siis kieltä ajatteluprosessiensa tueksi ja kehittämiseksi sa-
malla, kun he hankkivat uutta tietoa. Learning through language tarkoittaa siis 
sellaista kieltä, jota yksittäiset oppilaat tarvitsevat oppimisprosesseissaan. Tällai-
sen kielen tarvetta ei ole helppo arvioida etukäteen, vaan opettajan on oltava 
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herkkänä huomaamaan yksilölliset kielen tarpeet opetus- ja oppimistilanteissa. 
(Coyle ym., 2010, 37–38.) 
 
Kielen ja sisällön jatkuva yhtäaikainen opettaminen aiheuttaa sen, että myös kult-
tuuri on aina läsnä CLIL-opetuksessa. Kulttuurin määritteleminen on hyvin kiis-
tanalaista, mutta kieli ilmentää kulttuuria ja kulttuuriset seikat näkyvät siis jatku-
vasti kielessä, eikä kulttuuria voi tästä syystä erottaa opetuksesta pois. Jos läh-
demme siitä ajatuksesta, että kulttuuri määrittelee, miten tulkitsemme maailmaa 
ja käytämme kieltä kuvataksemme tuota tulkintaa (Brown, 1980, 141), silloin 
CLIL-opetus avaa ikään kuin kulttuurienvälisen oven, joissa oppilaat saavat sel-
laisia kokemuksia, joita he eivät yksikulttuurisessa luokkahuoneessa saisi (Coyle 
ym., 2010, 39). Käytännön tasolla tämä tarkoittaa CLIL-luokkahuoneessa sitä, 
että jotta oppilaat oppisivat ymmärtämään kulttuuria ja erilaisia tapoja, tarvitaan 
merkityksellistä vuorovaikutusta oppilastoverien, opettajien ja erilaisten materiaa-
lien välillä luokkahuoneessa. Luokkahuoneesta tulee kurottaa myös ulospäin esi-
merkiksi tietotekniikan avulla. (Coyle ym., 2010, 40.)  
 
CLIL-opetuksessa yhdistyvät kieli ja sisältö, ja opetuksessa on vahvasti mukana 
myös kulttuuri, joten opetukseen tarvittiin uudenlainen lähestymistapa näiden 
kaikkien onnistuneeksi yhdistämiseksi. CLIL-opetuksessa kun ei voida käyttää 
pelkästään kielen opettamisen keinoja tai pelkästään reaali-, taito-, tai taideainei-
den tai matemaattisten aineiden didaktisia keinoja, vaan ne on jotenkin yhdistet-
tävä. (Coyle, 2006, 13.) Coyle kehitteli CLIL-pedagogiikan tueksi niin sanotun 
neljän C:n mallin (4Cs framework, kuvio 2), joka perustuu sisällön (content, aine-
sisällöt), vuorovaikutuksen (communication, kieli), ajattelun ja tiedon (cognition) 
ja kulttuurin (culture, kulttuurien välinen vuorovaikutus) keskinäiseen suhteeseen. 
Neljän C:n mallissa otetaan huomioon siis sekä sisältöjen että ajattelutaitojen op-
piminen ja kielenoppiminen, johon kuuluu sekä kulttuuri että yhteydenpito kielellä. 
(Coyle, 2006, 14.) Kun kaikki neljä C:tä otetaan huomioon opetuksessa, integroi-
daan sekä kielen että sisällön opettaminen nimenomaisessa kontekstissa (con-













Kuvio 2. 4C Framework for CLIL, Neljän C:n malli 
 
Neljän C:n malli lähtee siitä ajatuksesta, että CLIL-opetus on tehokasta silloin, 
kun oppilas oppii siinä tietoja, taitoja ja ymmärtämystä sisällöstä, osallistuu kog-
nitiivisiin prosesseihin, on vuorovaikutuksessa oppilastoverien ja opettajan 
kanssa, oppii kielen sanastoa ja rakenteita, harjoittelee kuullun ja luetun ymmär-
tämistä ja omaksuu syventyviä kulttuurienvälisiä taitoja (Coyle, 2006, 15). Neljän 
C:n malli tarjoaa teoreettisille lähtökohdille perustuvan lähestymistavan CLIL-
opetuksen suunnittelemiselle niin opetussuunnitelman kuin jakso- ja tuntisuunni-
telmienkin tasolla, ja sen avulla voi maksimoida opetuksen mahdollisuudet. Jotta 
CLIL-opetus olisi mahdollisimman tehokasta, neljän C:n mallia tulee käyttää ope-
tuksen suunnittelussa, toteuttamisessa ja arvioinnissa. Opetuksen sisältö on 
usein opetuksen lähtökohta, mutta siitä seuraavan opetuksen tehokkuuden mää-
rittelee pitkälti se, miten muut C:t saadaan nivottua opetukseen. (Coyle, 2006, 
15.) 
 
2.1.4  CLIL-opetuksen vaikutuksia luokkahuonetilanteeseen 
 
Vieraskielisessä opetuksessa on aina myös vieraan kieleen oppimiseen tähtää-
viä tavoitteita, ja tämä onkin sen suurin ero äidinkielellä annettavaan opetukseen. 
Useimmilla opettajilla opetus muuttuu, kun he aloittavat vieraskielisen opetuksen, 
mutta osa opettajista sanoo opettavansa samalla lailla niin vieraskielisessä kuin 
äidinkielisessäkin opetuksessa. Yksittäisten opettajien näkemysten välillä on 
myös paljon eroja. (Nikula & Marsh, 1997, 52.) 
 
Suurin osa opettajista on sitä mieltä, että CLIL-opetuksen myötä oma opetus 





53). Etenkin alakoulun opettajat korostavat havainnollisuuden tärkeyttä. Opetuk-
sen havainnollistamiseksi käytetään muun muassa erilaisia visuaalisia tukikei-
noja, eleitä ja draamaa. (Nikula & Marsh, 1997, 53.) Yläkoulun ja lukion puolella 
opetuksen todettiin myös muuttuvan havainnollisemmaksi, vaikka havainnollista-
misen keinot ovatkin vähän erilaisia verrattuna alakouluun. Oppilaiden kielitaito 
on parempi kuin alakoulussa, mutta opettajat raportoivat erilaisten visuaalisten 
apukeinojen käytön lisääntyneen erityisesti käsitteiden opiskelemisessa. Myös 
oppilaat tuntuvat arvostavan havainnollista opetusta, jota on helppo seurata. (Ni-
kula & Marsh, 1997, 53.) 
 
Vieraskielisen opetuksen toinen suuri vaikutus luokkahuonetilanteeseen on ope-
tuksen pelkistyminen. Pelkistymisellä on sekä hyviä että huonoja puolia. Monien 
mielestä pelkistyminen tehostaa opetusta: opetus on tiiviimpää, selkeämpää ja 
keskittyy oppiaineksen keskeisimpiin asioihin. Opetuksen tiivistymiseen pakottaa 
yleensä se, että CLIL-opetuksessa on usein edettävä hitaammin kuin äidinkieli-
sessä opetuksessa. Opettajilla voi tämän takia olla myös tunne, että he joutuvat 
uhraamaan asian käsittelyn syvyydestä vieraan kielen käytön takia. Opettajat 
ovat kuitenkin pääosin sitä mieltä, että hitaamman tahdin vaikutusta voidaan 
kompensoida opetettavien asioiden taidokkaalla valikoinnilla, ja näin ollen välty-
tään sisältöjen oppimisen merkittävältä heikkenemiseltä. (Nikula & Marsh, 1997, 
54.) 
 
Kolmas merkittävä seikka on, että CLIL-opetuksessa käytetään enemmän kirjal-
lista materiaalia. Näin on erityisesti yläkoulussa ja lukiossa. Opettajat käyttävät 
usein itse tekemäänsä monistemateriaalia, mutta jakavat oppilaille luettavaksi 
myös paljon autenttisia tekstejä. (Nikula & Marsh, 1997, 55.) Myös oppilaat ovat 
huomanneet kirjallisen materiaalin suuren määrän. He toivoivat lisää suullista 
työskentelyä ja opastusta englanninkielisen materiaalin kanssa opiskelemiseen 
(Pihko, 2010, 53 ja 66). 
 
CLIL-opetus on myös varsin toisteista. Sille on tyypillistä, että samoja asioita tuo-
daan esiin useamman kerran joko toiston avulla tai muotoilemalla sama infor-
maatio eri tavoilla. Erityisesti alakoulussa toisteisuudella on merkittävä rooli ope-
tuksessa. Toisteisuus antaa oppilaille mahdollisuuden prosessoida oppiaineista 
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useaan otteeseen. Se myös takaa sen, että vaikka oppilaan keskittyminen her-
paantuisikin, häneltä ei mene opetettava asia kokonaan ohi. Vieraan kielen oppi-
misen kannalta on usein hyödyllisempää, että opettaja esittää saman asian vä-
hän eri tavalla kuin että hän toistaisi sen täysin samalla tavalla. (Nikula & Marsh, 
1997, 56.) 
 
CLIL-opetuksessa on opettajan pysyttävä tarkkana siinä, että oppilaat todella 
ovat ymmärtäneet opetuksen, eivätkä jää aineessa sisällöllisesti jälkeen. Koska 
oppilaat ovat usein arkoja tuomaan esille sitä, että he eivät ymmärrä, tulee opet-
tajan aina tarkistaa ja varmistaa, että oppilaat ovat ymmärtäneet opetettavan 
asian. Opettajan tulisi myös tarkistaa oppilailta, mitä asioita he eivät ymmärrä ja 
mitkä nimenomaiset kielelliset seikat tuntuvat heistä vaikeilta. Myös hyvän ilma-
piirin luominen luokkaan on tärkeää, jotta oppilaat uskaltautuisivat kysymään 
epäselviksi jääneitä asioita. (Nikula & Marsh, 1997, 56–57.) 
 
CLIL-opetuksessa tärkeiksi nousevat myös opetuksen ennustettavat rutiinit. Esi-
merkiksi samojen tuttujen fraasien ja ilmausten käyttö auttaa oppilaita hahmotta-
maan opetusta paremmin, erityisesti siirtymiä tunnilla. Tutut ja ennustettavat ru-
tiinit luovat turvaa oppilaille, eikä heidän tarvitse välttämättä ymmärtää kaikkea 
opettajan puheesta pysyäkseen kärryillä opetustilanteessa. (Nikula & Marsh, 
1997, 57–58.)  
 
2.2 CLIL-opetus Suomessa 
 
Tässä luvussa esittelen, miten CLIL-opetusta toteutetaan Suomessa. Esittelen, 
miten lait, suositukset ja opetussuunnitelma ohjaavat CLIL-opetusta. Myös pe-
ruskoulun uuden opetussuunnitelman luonnos on mukana esittelyssä. Sitten esit-
telen Suomessa tehtyjä CLIL-opetusta koskevia kartoitustutkimuksia vuosilta 
1996, 2006 ja 2011, joista selviää muun muassa CLIL-opetuksen yleisimmät kie-
let, aineet ja CLIL-opetuksen määrä Suomessa eri aikoina. Luvun lopuksi valotan 




2.2.1 CLIL-opetusta ohjaavat lait ja asiakirjat 
 
Suomessa opetuksen kielestä säädetään koululaissa. Lakiin on kirjattu, että ope-
tusta voidaan antaa muulla kuin oppilaan omalla kielellä, jos se ei vaaranna op-
pilaan mahdollisuuksia seurata opetusta. (Perusopetuslaki 10§, Lukiolaki 6§). 
Peruskoululakia ja lukiolakia muutettiin opetuskielen osalta vuonna 1991, jolloin 
CLIL-opetuksen erilaiset kokeilut saattoivat alkaa laajemmin kuin ennen, sillä en-
nen lainmuutosta vieraskielisen opetuksen järjestämistä varten piti anoa lupa (Ni-
kula & Marsh, 1997, 16).  
 
Asetus opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista (A 986/1998, muu-
tettu A 1133/2003) edellyttää, että opettajalla tulee olla koulun opetuskielessä 
erinomainen suullinen ja kirjallinen taito. Opetuskielen erinomaisen suullisen ja 
kirjallisen taidon voi osoittaa opintojen yhteydessä, yleisillä kielitutkinnoilla tai val-
tionhallinnon kielitutkinnolla. Esiopetusta antavalta opettajalta ei vaadita suomen 
tai ruotsin kielen erinomaista suullista ja kirjallista taitoa osoittavaa todistusta, jos 
hän on saanut koulusivistyksensä ja suorittanut kelpoisuuden antavat opintonsa 
samalla kielellä. Lukiokoulutuksen kohdalla laissa todetaan, että opettajan tulee 
hallita opetuksessa käytettävä kieli. (Asetus opetustoimen henkilöstön kelpoi-
suusvaatimuksista 9§).  
 
Perusopetuslaissa (10§) mahdollistetaan vieraskielinen opetus. Tällöin opetta-
jalta edellytetään opetuskielen hallinnan osoittamista, kun opetussuunnitelman 
mukaisesta opetuksesta vähintään neljä vuosiviikkotuntia tai neljä kurssia luku-
vuodessa opetetaan jollain muulla kielellä kuin koulun opetuskielellä. Asetuk-
sessa opetustoimen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista (A 986/1998, muutettu 
1133/2003) on määritelty myös muulla kuin koulun opetuskielellä opetusta anta-
van kelpoisuusvaatimukset. Jos opetuskieli on muu kuin koulun opetuskieli tai 
kyse on erillisessä opetusryhmässä tai koulussa järjestettävästä opetuksesta, 
opetusta voi antaa myös henkilö, joka hallitsee opetuksessa käytettävän kielen. 
Tällöin opettajan ei siis tarvitse osoittaa koulun opetuskielen erinomaista suullista 
ja kirjallista taitoa. Tämän asetuksen nojalla esimerkiksi englantia äidinkielenään 
puhuva opettaja voi opettaa vieraskielisen opetuksen ryhmää englanniksi ilman 
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erinomaista suomen kielen taitoa.(Asetus opetustoimen henkilöstön kelpoisuus-
vaatimuksista.) 
 
Kielen hallinnan osoittamisesta esi- ja perusopetuksessa määrää Opetushallitus. 
Määräyksen mukaan vieraskieliseen opetukseen vaadittava kielitaito voidaan 
osoittaa, jos opettaja on suorittanut joko yleisen kielitutkinnon (YKI) tason viisi tai 
vähintään 80 opintopisteen (55 opintoviikon) opinnot opetuskielestä yliopistossa. 
Opetushallitus määrää myös ulkomailta tulevien opettajien kielen hallinnan osoit-
tamisesta ja päättää ulkomailla suoritettujen opintojen tunnustamisesta ja kelpoi-
suuden saamiseksi tarvittavista riittävistä opinnoista. (Opetushallituksen mää-
räys 25/011/2005.) 
 
Ollakseen kelpoinen opettamaan vieraskielisessä opetuksessa tai kielikylpyope-
tuksessa opettajalla on siis oltava opetusasteen mukainen opettajan kelpoisuus, 
joka tarkoittaa lastentarhanopettajan, luokanopettajan tai aineenopettajan tutkin-
toa, ja lisäksi hänellä tulee olla yllä selitetyllä tavalla osoitettu opetuskielen taito 
(Miettinen ym., 2013, 80).  
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS) 2004 linjataan, että eri 
oppiaineiden opetuksessa on mahdollista käyttää myös muuta kuin koulun ope-
tuskieltä. Tällöin kieli ei ole vain opetuksen ja oppimisen kohde, vaan myös väline 
eri oppiaineiden sisältöjen oppimisessa. Opetuksen järjestäjä saa päättää, miten 
tällaista opetusta kutsutaan, mutta opetussuunnitelmassa mainitaan termit vie-
raskielinen opetus ja kielikylpyopetus. (POPS, 2004, 272.) 
 
Vieraskielisen opetuksen keskeisenä tavoitteena on se, että oppilaat voivat 
saada vankemman kielitaidon kuin pelkästään kielten tunneilla opiskellen. Äidin-
kielen ja kirjallisuuden opetukseen käytetään koulun opetuskieltä. Koulun ope-
tuskielen ja vieraan kieleen tulee muodostaa kokonaisuus, ja eri oppiaineitten si-
sällöt ja tavoitteet ovat samat kuin suomen- tai ruotsinkielisessä opetuksessa. 
Huolimatta siitä, miten laajaa vieraskielinen opetus on, oppilaan tulee tavoittaa 
sellainen kielitaito koulun opetuskielessä ja kohdekielessä, että eri oppiaineiden 
tavoitteet voidaan saavuttaa. Koulun opetussuunnitelmassa tulee määritellä, mitä 
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oppiaineita ja kuinka paljon niitä opetetaan vieraalla kielellä tai kielikylpykielellä. 
Äidinkielen ja kirjallisuuden sekä kohdekielen opetussuunnitelmat laaditaan opet-
tajien yhteistyönä niin, että kaikki äidinkielen ja kirjallisuuden sisällöt tulevat ka-
tetuiksi ja tavoitteet on mahdollista saavuttaa. (POPS, 2004, 272.) 
 
Tavoitteet vieraassa kielessä tai kielikylpykielessä sopeutetaan vieraskielisen 
opetuksen laajuuteen. Tavoitteissa tulee määritellä ainakin, millaiseen tasoon pe-
rusopetuksen aikana pyritään kuullun ja luetun ymmärtämisen taidoissa, puhu-
misessa, kirjoittamisessa ja kulttuurisessa osaamisessa. Jos osa oppilaista pu-
huu kohdekieltä äidinkielenään, heille määritellään vaativammat tavoitteet kuin 
koulun opetuskieltä äidinkielenään puhuville. Äidinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sessa tulee saavuttaa koko perusopetuksen aikana samat tavoitteet kuin niissä-
kin kouluissa, joissa koko opetus on järjestetty koulun opetuskielellä. (POPS, 
2004, 272.) 
 
Opetuksen järjestäjä määrittelee vieraan kielen tai kielikylpykielen sisällöt tavoit-
teita vastaaviksi. Opetuksen järjestäjä saa myös päättää, kummalla kielellä ope-
tellaan ensimmäiseksi lukemaan ja kirjoittamaan. Opetussuunnitelmassa määrä-
tään, mitä eri oppiaineiden opiskelua tukevia aihealueita käsitellään kohdekielen 
opetuksessa. Äidinkielen ja kirjallisuuden ja kohdekielen opetuksen välillä voi olla 
siirtovaikutusta erityisesti silloin, kun vieraan kielen tuntimäärä on suuri ja sen 
opetus alkaa varhain. Siirtovaikutuksen määrä vaihtelee sisältöalueittain. Ope-
tussuunnitelman perusteissa luetellaan sisältöalueita, joissa siirtovaikutus on vä-
häinen, ja näin ollen juuri niiden sisältöjen opetukseen on kiinnitettävä erityistä 
huomiota. Tällaisia sisältöalueita ovat vuorovaikutustaidot, lukeminen ja kirjoitta-
minen, tekstinymmärtäminen, suhde kieleen, kirjallisuuteen ja muuhun kulttuuriin, 
tiedonhankintataidot, puhe-esitysten ja kirjoitusten laatiminen sekä kielen tehtä-
vät ja rakenne. (POPS, 2004, 272–274.) 
 
Arvioinnin tulee antaa opettajalle, oppilaalle ja huoltajille tarpeeksi tietoa oppilai-
den kielitaidon kehittymisestä suhteessa annettuihin tavoitteisiin. Kohdekielen 
ymmärtämisen karttumista on seurattava tarkasti erityisesti vieraskielisen ope-
tuksen käynnistyessä eri oppiaineissa. Äidinkielen ja kirjallisuuden taitojen kehit-
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tymistä on seurattava huolellisesti koko perusopetuksen ajan. Äidinkielen ja kir-
jallisuuden arvioinnissa on huomioitava, että tavoitteiden saavuttaminen voi 
alussa viivästyä, jos lukemaan opetellaan ensiksi kohdekielellä. Äidinkieleen ja 
kirjallisuuteen 2. ja 5. luokan päätteeksi laadittuja hyvän osaamisen kuvauksia ei 
tarvitse käyttää arvioinnin perustana, mutta päättöarvioinnin tulee perustua hyvän 
osaamisen kriteereihin. Eri oppiaineiden arvioinnissa noudatetaan perusopetuk-
sen yleisiä arviointiperusteita riippumatta siitä, millä kielellä kyseisiä aineita on 
opetettu. (POPS, 2004, 275.) 
 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 2016 luonnos 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 2016 (POPS-luonnos) luonnok-
sessa puhutaan kaksikielisestä opetuksesta, johon siis sisältyy sekä vieraskieli-
nen opetus että kielikylpyopetus. Luonnoksessa on erotettu kolme vieraskielisen 
opetuksen muotoa: laajamittainen kaksikielinen opetus (lähinnä varhainen täy-
dellinen kielikylpy), muu laajamittainen kaksikielinen opetus (koulun opetuskielen 
lisäksi opetuksessa käytetään yhtä tai useampaa muuta kieltä) sekä suppeampi 
kaksikielinen opetus eli kielirikasteinen opetus. Laajamittaisen kaksikielisen ope-
tuksen kohdalla puhutaan kielikylpykielestä ja muun kaksikielisen opetuksen koh-
dalla kohdekielestä. (POPS-luonnos, 2014, 76–78.)  
 
Luonnoksessa määritellään kaksikielisen opetuksen tavoitteet ja opetuksen jär-
jestämisen lähtökohtia. Tavoitteena on hyvä ja monipuolinen kielitaito sekä kou-
lun opetuskielessä että kohdekielessä. Pitkän tähtäimen tavoitteena on luoda pe-
rusta elinikäiselle kielten oppimiselle ja kielten ja kulttuurien moninaisuuden ar-
vostamiselle. CLIL-opetuksessa oppilaille tarjotaan autenttinen kielenkäyttöym-
päristö. Näihin tavoitteisiin pyritään järjestämällä äidinkielen ja kirjallisuuden sekä 
kohdekielen tuntien lisäksi eri oppiaineiden opetusta kummallakin kielellä ja hyö-
dyntämällä molempia kieliä koulun arjessa myös opetuksen ulkopuolella. Kai-
kissa oppiaineissa tulee saavuttaa valtakunnallisen perusopetuksen opetussuun-
nitelman tavoitteet. Kaksikielisessä opetuksessa painottuu luonnollinen viestintä 
ja vuorovaikutus, toiminnallisuus ja oppilaiden aktiivinen kielenkäyttö. Oppilaan 
mahdollisuuksia käyttää kieltä oppiainekohtaisesti sekä koulun opetuskielessä 
että kielikylpykielessä/kohdekielessä tuetaan tietoisesti. Koulun opetuskieli ja kie-
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likylpykieli/kohdekieli muodostavat kokonaisuuden, ja molempien kielten oppi-
mista tuetaan yhteistyössä kotien ja huoltajien kanssa. Kaksikielinen opetus nä-
kyy koko koulun toimintakulttuurissa. Opetuksen suunnittelu ja toteutus edellyttää 
järjestelmällistä yhteistyötä ja vuoropuhelua koulun opettajien ja muun henkilö-
kunnan kesken. Siirtymävaiheita suositellaan suunniteltaviksi luokan- ja aineen-
opettajien sekä eri sidosryhmien yhteistyönä, jotta kaksikielisen opetuksen eri-
tyisvaatimukset voidaan ottaa systemaattisesti huomioon. (POPS-luonnos, 2014, 
74–75.) 
 
Luonnoksessa määritellään varsin tarkasti esimerkiksi kielikylvyn, muun kaksikie-
lisen opetuksen ja kielirikasteisen opetuksen tavoitteet, erityispiirteet ja se, kuinka 
paljon kohdekielellä/kielikylpykielellä annettavaa opetusta tulee olla kussakin 
mallissa. Myös opettajan rooli kielikylvyssä määritellään, samoin velvoitetaan 
pohtimaan CLIL-opetuksen oppiaineiden ja sisältöjen suunnittelussa se, mitä op-
piaineita ja sisältöjä on järkevää opettaa kohdekielellä ja turvaamaan käsitteiden 
oppiminen sekä kohdekielellä että koulun opetuskielellä. (POPS-luonnos, 2014, 
76–78.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 ei määritellä lä-
heskään niin tarkasti vieraskielisen opetuksen asioita kuin uuden opetussuunni-
telman luonnoksessa.  
 
Luonnoksessa kerrotaan myös, mitkä asiat opetuksen järjestäjä päättää ja kuvaa 
koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa. Näitä asioita ovat oppilaaksi oton peri-
aatteet ja opetuksen kohderyhmä, kielikylpykielen/kohdekielen ja koulun opetus-
kielen tuntijako, koulun opetuskielellä ja kohdekielellä/kielikylpykielellä opetetta-
vat oppiaineet ja oppisisällöt, kielikylpykielellä/kohdekielellä opetettavien oppiai-
neiden keskeiset kielelliset tavoitteet ja kielikylpykielen/kohdekielen tavoitteet ja 
sisällöt vuosiluokittain. Lisäksi varhaisen täydellisen kielikylvyn osalta opetuksen 
järjestäjä päättää ja kuvaa, mitkä äidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen sisällöt ope-
tetaan koulun opetuskielellä. Laajamittaisen kaksikielisen opetuksen järjestäjä 
päättää ja kuvaa, miten menetellään sellaisten lyhytaikaisesti Suomessa asuvien 
oppilaiden kohdalla, jotka eivät pysty opiskelemaan koulun opetuskielellä eivätkä 
kohdekielellä sekä, käytetäänkö oppilaaksi otossa soveltuvuuskokeita ja mikä nii-
den vaikutus on oppilaaksi ottoon. (POPS-luonnos, 2014, 78.) 
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2.2.2 Katsaus CLIL-opetukseen Suomessa 
 
Perusopetuslaki ja opetussuunnitelman perusteet antavat kouluille luvan järjes-
tää halutessaan vieraskielistä opetusta. Tähän mennessä CLIL-opetuksen tar-
jonnasta on tehty muutamia laajoja selvityksiä. Nikula ja Marsh (1996) kartoittivat 
ala-asteiden/koulujen, yläasteiden/koulujen ja lukioiden CLIL-opetuksen tarjon-
taa CLIL-opetuksen alkutaipaleella. Samankaltainen kartoitus CLIL-opetuksesta 
peruskouluissa ja lukioissa tehtiin vuonna 2005 (Lehti ym., 2006). Vuoden 2005 
kartoitus tehtiin siten, että sen tuloksia voitaisiin verrata mahdollisimman hyvin 
vuoden 1996 kartoitukseen. Kuntatason tarkastelu kielikylpyopetuksesta ja vie-
raskielisestä opetuksesta on tehty vuonna 2011 (Kangasvieri ym., 2011).  
 
Vuoden 1996 kartoitus 
Vuoden 1996 kartoituksen (Nikula & Marsh, 1996, 21–27) tuloksena oli, että vas-
tauksen palauttaneista ala-asteista 8,4 %, yläasteista 14,4 % ja lukioista 23,6 % 
ilmoitti tarjoavansa vieraskielistä opetusta jossakin muodossa. Vuonna 1996 suo-
situin CLIL-opetuksen kieli oli englanti: yläasteella ja lukioissa sen osuus oli yli 90 
% ja ala-asteillakin yli 80 %. (Nikula & Marsh, 1997, 35). Suosituimmat vieraalla 
kielellä opetettavat aineet olivat ala-asteella ympäristö- ja luonnontieto, musiikki, 
matematiikka ja kuvataide. Monet ala-asteet tosin ilmoittivat, että opetusta anne-
taan aihekokonaisuuksissa, jolloin eri aineiden listaaminen on hieman ongelmal-
lista. (Nikula & Marsh, 1996, 38–39.) Yläasteella suosituimmat vieraalla kielellä 
opetettavat aineet olivat kotitalous, biologia, maantieto ja historia/yhteiskuntaoppi 
(Nikula & Marsh, 1996, 39). Lukioissa suosituimmat vieraalla kielellä opetettavat 
aineet puolestaan olivat historia/yhteiskuntaoppi, maantieto ja biologia. Muita 
suhteellisen suosittuja aineita olivat kemia, psykologia, matematiikka, fysiikka ja 
uskonto. Kirjo vieraalla kielellä opetettavista aineista oli varsin laaja. Karkeasti 
ottaen voidaan todeta, että oppilaiden siirtyessä alakouluista yläkouluihin ja luki-
oihin vieraskielisen opetuksen painopiste muuttuu käytännönläheisten taitojen 
oppimisesta vieraalla kielellä kohti käsitteellisempien ja teoreettisempien ainei-
den opiskelua. Vaikka lähes kaikkia oppiaineita opetetaan ainakin joissain kou-
luissa vieraalla kielellä, oppiaineluettelosta erottuvat selkeät suosikit, joita ovat 
ympäristö- ja luonnontiede ala-asteilla, kotitalous yläasteella ja historia, biologia 
ja maantieto sekä yläasteilla että lukioissa. (Nikula & Marsh, 1996, 40–41.) 
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Vuoden 2005 kartoitus 
Vuoden 2005 kartoituksen tuloksena oli, että CLIL-opetusta jossain muodossa 
antaa 5,7 % tutkimukseen osallistuneista kouluista (Lehti ym., 2006, 298). CLIL-
opetuksen osuus on siis vähentynyt kaikilla kouluasteilla vuodesta 1996, mutta 
rajuinta lasku on ollut lukio-opetuksessa. (Lehti ym., 2006, 299). Kartoituksen mu-
kaan CLIL-opetuksen aloittaminen oli suosituinta vuosina 1991–1995: 40 % vas-
tanneista kouluista kertoi aloittaneensa toiminnan tuolloin. Vuosina 1996–2000 
CLIL-opetuksen on aloittanut 22 % vastanneista kouluista ja vuosina 2000–2005 
30 % kouluista. CLIL-opetuksen tilanne ei siis ole vielä tasaantunut. (Lehti ym., 
2006, 300.)  
 
Laajempia johtopäätöksiä suosion kasvuun ja vähenemiseen on vaikea vetää ky-
selyn perusteella, mutta joissakin tapauksissa yhtenä syynä saattaa olla alkuin-
nostuksen hiipuminen, varsinkin kun CLIL-opetus tuntuu rakentuvan pitkälti yk-
sittäisten opettajien henkilökohtaisen innostuksen varaan. Myös kuntien kiristynyt 
taloustilanne on vaikuttanut CLIL-opetuksen resursseihin: opetusmateriaalien ja 
taloudellisten resurssien puute vaikeuttaa CLIL-opettajien työtä huomattavasti. 
Lisäksi opetushallinnon tuen ja valtakunnallisen ohjauksen puute koetaan uhkiksi 
CLIL-opetuksen jatkuvuudelle. Mitä enemmän epävarmuustekijöitä on, sitä vai-
keampaa on ylläpitää innostusta tai houkutella mukaan uusia asiantuntijoita. 
(Lehti ym., 2006, 310.)  
 
Kuitenkin niissä kouluissa, joissa CLIL-opetusta annetaan, opetus on levinnyt 
yhtä oppiainetta laajemmaksi toiminnaksi kattaen useita aineita. Yhden tai muu-
taman aineen CLIL-opetus on siis vähentynyt ja on siirrytty kohti useampia aineita 
kattavaa CLIL-opetusta. (Lehti ym., 2006, 305.) CLIL-opetusta annetaan eniten 
lukuaineissa. Alakoulussa luonnontieteelliset aineet ovat suosituimpia, yläkou-
lussa ja lukiossa historia on suosituin luonnontieteellisten aineiden tullessa seu-
raavina suosituimmuudessa. Vuoden 1996 kartoitukseen verrattuna taito- ja tai-
deaineiden suosio on vähentynyt alakoulussa suhteessa muihin aineisiin. (Lehti 
ym., 2006, 304.) Ympäristö- ja luonnontieto oli myös vuonna 1996 suosituin aine 
(Nikula & Marsh 1996, 38–39).  
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Englanti on ylivoimaisesti suosituin CLIL-opetuksen kieli, vaikka sen suosio onkin 
hieman laskenut vuodesta 1996 (Lehti ym., 2006, 301). Muita kieliä, joilla CLIL-
opetusta annetaan, ovat saksa, suomi, ranska ja venäjä. Ruotsin, saksan ja rans-
kan osuudet ovat hieman nousseet ja englannin osuus hieman pienentynyt, jos-
kaan ei huomattavasti. (Lehti ym., 2006, 302.) Vieraskielistä opetusta on eniten 
tarjolla suurissa kaupungeissa (Lehti ym., 2006, 311). Samankaltaisia tuloksia 
saatiin myös vuoden 1996 kartoituksessa, jonka tulosten perusteella vieraskieli-
sen opetuksen jatkuvuus on tavallisinta suurilla paikkakunnilla. Vieraskielistä 
opetusta on tarjolla pienilläkin paikkakunnilla, tosin suurten asutuskeskusten ul-
kopuolella toiminta on usein pioneerihenkistä ja koulukohtaista. (Nikula & Marsh, 
1996, 31.)  
 
Vuoden 2011 kartoitus 
Vuoden 2011 kuntatason tarkastelussa (Kangasvieri ym., 2011, 13–16) tutkittiin 
erikseen kielikylpyopetuksen ja vieraskielisen opetuksen määrää, henkilökunnan 
rekrytoinnin helppoutta ja CLIL-opetuksen tulevaisuuden tarvetta kunnissa kyse-
lyn, kuntatilastojen, aiemman tutkimuksen ja asiantuntijahaastatteluiden avulla. 
Kartoituksessa selvisi, että runsaassa 40 kunnassa järjestettiin vuonna 2011 joko 
kielikylpyopetusta, vieraskielistä opetusta tai molempia (Miettinen, Kangasvieri & 
Saarinen, 2013, 75). Kotimaisten kielten kielikylpyopetusta jollakin kouluasteella 
antoi kaikkiaan 20 kuntaa, joista 17 opetus annetaan ruotsiksi, kahdessa suo-
meksi ja kolmessa saameksi. 14 kuntaa ilmoitti myös, että niiden alueella yksityi-
nen palveluntuottaja järjestää kielikylpyopetusta varhaiskasvatuksessa, yhdek-
sän kuntaa ilmoitti yksityisestä palveluntuottajasta esiopetuksessa ja kaksi kun-
taa raportoi yksityisestä palveluntuottajasta perusopetuksessa. Eniten kielikylpyä 
tarjoavia kuntia oli Uudellamaalla. Kielikylpyopetuksen aloitteentekijöinä ovat 
usein olleet vanhemmat tai heidän perustamansa yhdistykset. Esiopetuksessa ja 
perusopetuksessa kielikylpyopetuksen käynnistämiseen ovat enenevästi vaikut-
taneet myös koulut, opettajat ja kunnan oma päätöksenteko. Kuntien kuvailujen 
perusteella voidaan todeta, että kunnat toteuttavat kielikylpyopetuksen periaat-
teita pääpiirteittäin tai periaatteita on muokattu sopiviksi kuntien tarpeisiin. (Kan-
gasvieri ym., 2011, 47–49.) 
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Kuntatason tarkastelussa vieraskielistä opetusta ilmoitti järjestävänsä 17 kuntaa, 
jotka kuvailivat vieraskielistä toimintaa ja opetusta päivähoidossa (11), esiope-
tuksessa (8), alakoulussa (7) ja yläkoulussa (5). Kunnissa vieraskielistä opetusta 
tarjotaan useiden eri nimien alla (kuten vieraskielinen opetus, CLIL, kaksikielinen 
opetus, kielirikasteinen opetus ja kielipainotteinen opetus), mikä kertoo kentän 
hajanaisuudesta ja tapojen erilaisuudesta. Koska kenttä on hajanainen, ovat ku-
vailut toiminnasta ja opetuksesta hyvinkin erilaisia. Varhaiskasvatuksessa vie-
raan kielen käyttö voi rajoittua arkisiin askareisiin ja esimerkiksi lauluihin tai ulot-
tua kaikkeen toimintaan. Perusopetuksessa vieraskielinen opetus ei näyttäisi ole-
van yhtä laajaa kuin varhaiskasvatuksessa, ja opetuksen määrä ja vieraalla kie-
lellä opetettavat aineet saattavat vaihdella niin koulun kuin opettajien mielenkiin-
nonkin mukaan. Yläkoulussa näyttäisi olevan vähemmän vieraskielistä opetusta 
kuin alakoulussa. (Kangasvieri ym., 2011, 54–55.) 
 
Kunnat voivat järjestää vieraskielistä opetusta samojen periaatteiden mukaan 
kuin kielikylpyopetusta tai esimerkiksi käänteisesti kuin kielikylpyohjelmissa eli 
ensin kieli ulottuu vain tuttuihin rutiineihin ja siitä lähdetään laajentamaan sen 
käyttöä eri osa-alueisiin. Kyselyn perusteella eniten kieliä tarjottiin Uudellamaalla. 
Lähes kaikista vieraskielistä opetusta järjestävissä kunnissa annetaan opetusta 
englanniksi. Monipuolisemmin kieliä oli tarjolla vain suurissa kaupungeissa. Vie-
raskielistä opetusta tarjoaa yksityinen palveluntuottaja 19 kunnassa varhaiskas-
vatuksessa. Esiopetuksessa yksityisiä palveluntuottajia oli 12 ja perusopetuk-
sessa viiden kunnan alueella. (Kangasvieri ym., 2011, 55.) 
 
2.2.3 CLIL-opetuksen tulevaisuudennäkymiä Suomessa 
 
CLIL-opetus on lisännyt suosiotaan Euroopassa viimeisten parinkymmenen vuo-
den ajan (Nikula & Järvinen, 2013, 143), mutta mitä mahtaa tapahtua tulevaisuu-
dessa. Sitä voimme toki vain arvailla, mutta tutkimus voi antaa vihjeitä tulevai-
suudennäkymistä. Vuoden 2011 tutkimuksessa (Kangasvieri ym.) kysyttiin, miten 
kunnissa nähdään kielikylpyopetuksen ja CLIL-opetuksen kysyntä ja tarjonta ja 
miten kunnat suhtautuvat vieraskielisen opetuksen lisäämiseen.  
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Sekä kielikylvyssä että CLIL-opetuksessa kysyntä näyttäisi olevan nousussa 
niissä kunnissa, joissa kyseistä opetusta jo järjestetään. Kielikylvyn suhteen kun-
nat olivat epävarmempia, mutta vieraskielisen opetuksen kysyntä on kuntien mu-
kaan kasvamassa lähitulevaisuudessa. (Kangasvieri ym., 2011, 59.) Kunnat kui-
tenkin arvioivat, että tarjonta pysyy ennallaan sekä kielikylpyopetuksen että vie-
raskielisen opetuksen suhteen. Kasvavaan kysyntään ei siis olla välttämättä vas-
taamassa, mikäli kuntien ennakointi pitää paikkansa. Kunnissa ei kuitenkaan ole 
suunnitelmissa myöskään vähentää jo käynnissä olevaa CLIL-opetusta. (Kan-
gasvieri ym., 2011, 60.)  
 
Niissä kunnissa, joissa ei vielä järjestetä CLIL-opetusta, arvioidaan, että tällaisen 
opetuksen kysyntä pysyy suunnilleen samalla tasolla kuin aiemminkin. Kielikyl-
vyn kysyntä ei ole kasvamassa, mutta noin neljäsosa kunnista ilmoittaa, että vie-
raskielisen opetuksen kysyntä olisi kasvamassa. (Kangasvieri ym., 2011, 61). 
Kunnissa, joissa ei järjestetä CLIL-opetusta, arvioidaan, että myös opetuksen tar-
jonta pysyisi melko samalla tasolla. Kielikylpyopetuksen tarjontaa lisättäisiin tule-
vaisuudessa vain vähän, mutta vieraskielinen opetus saattaisi lisääntyä varhais-
kasvatuksessa, mutta erityisesti se saattaisi lisääntyä perusopetuksessa. Noin 
viidesosassa näistä kunnista arvioitiin, että vieraskielisen opetus lisääntyy. (Kan-
gasvieri ym., 2011, 62–63.)  
 
Kunnissa siis ennakoidaan vieraskielisen opetuksen kysynnän kasvavan, mutta 
sen tarjonnan kasvua on arvioitu huomattavasti varovaisemmin. Tämä varovai-
suus saattaa johtua siitä, että kunnissa ei itse järjestetä CLIL-opetusta, vaan yk-
sityinen järjestäjä huolehtii CLIL-opetuksen järjestämisestä. Toiminta voi olla 
myös eri hallintoalueen alaista, joten kyselyyn vastanneella kunnan työntekijällä 
ei ole välttämättä ollut tarkkaa tietoa asiasta. (Kangasvieri ym., 2011, 63.) 
 
Selvityksessä esitetään suosituksia sille, miten tulevaisuudessa vieraskielisen 
opetuksen asemaa voitaisiin kehittää ja parantaa. Olisi tärkeää, että CLIL-ope-
tusta koordinoitaisiin valtakunnallisesti, jotta opettajankoulutuksen suunnittelu 
olisi johdonmukaisempaa ja koulutuksellinen tasa-arvo toteutuisi paremmin. Val-
takunnallinen koordinointi tarkoittaisi minimissään CLIL-opetuksen parempaa 
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määrällistä seurantaa, mutta laajemmassa muodossa se voisi sisältää pedagogi-
sen yhteistyön lisäämistä perus- ja täydennyskoulutusta kehitettäessä. Selvityk-
sessä todetaan myös, että maahanmuuttajien kielikoulutuksessa voitaisiin hyö-
dyntää vieraskielisen opetuksen ja kielikylpyopetuksen pedagogisia periaatteita 
ja käytänteitä. (Kangasvieri ym., 2011, 66–67.)  
 
Kartoituksessa esitetään, että kielikylpyopettajien koulutusta on lisättävä ja kehi-
tettävä alueellisesti siten, että myös pääkaupunkiseudun kasvavat tarpeet voitai-
siin tyydyttää (Kangasvieri ym., 2011, 67–68). Sekä kielikylpyopettajien että 
CLIL-opettajien täydennyskoulutusta on systematisoitava ja jäntevöitettävä. Ne, 
joilla ei ole kielikylpy- tai monikielisyysopintoja, olisi saatava täydennyskoulutuk-
sen piiriin. Tarpeen olisi selvittää myös mahdollisuuksia kielikylpyopettajien ja 
CLIL-opettajien yhteiseen täydennyskoulutukseen. (Kangasvieri ym., 2011, 70.)  
 
Kielikylpyopetus ja vieraskielinen opetus on otettava suunnitelmallisemmin huo-
mioon kielten opetuksen kokonaissuunnittelussa ja kehittämisessä, jotta ne eivät 
jää erilliseksi ja elitistiseksi toiminnaksi, sillä näiden opetusmuotojen pedagogiset 
ratkaisut voivat hyödyttää koko kielenopetuksen kenttää. (Kangasvieri ym., 2011, 
69.) Monikielisyyden ja monikielisen pedagogiikan asiantuntijoiden yhteistyö-
mahdollisuuksia on selvitettävä nimenomaan sellaisen yhteistyön osalta, joka 
hyödyttäisi niin kotimaisten kielten kielikylpyopetusta, vieraskielistä opetusta ja 
maahanmuuttajien kielikoulutusta. Myös luokanopettaja- ja lastentarhanopettaja-
koulutuksien monikulttuurisuusopintoja tulisi kehittää. (Kangasvieri ym., 2011, 
69.) Koulutuksellisen tasa-arvon vahvistamiseksi tarvitaan myös kuntatasolla tu-
kea kielikylpy- ja CLIL-opetukseen (Kangasvieri ym., 2011, 71).  
 
CLIL-opettajat ovat itsekin toivoneet lisätukea ja ohjausta CLIL-opetukselle. Vuo-
den 2011 kartoituksen suositusten perusteella voi toivoa, että opettajien toiveita 
kuunnellaan. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 2016 luonnoksessa 
vieraskielistä opetusta määritellään aikaisempaa opetussuunnitelmaa tarkem-




2.3 CLIL-opetuksen haasteita ja ongelmien ratkaisukeinoja 
 
Aikaisemmassa tutkimuksessa on havaittu erilaisia haasteita ja ongelmia, joita 
CLIL-opettajat joutuvat työssään kohtaamaan. Myös ratkaisukeinoja näiden on-
gelmien ratkaisemiseksi on esitetty. 
 
2.3.1 CLIL-opetuksen ongelmia aikaisemmassa tutkimuksessa 
 
CLIL-opetuksesta kerättiin kommentteja vuoden 2006 (Lehti ym.) kartoituksessa, 
jonka lopussa vastaajat saivat kertoa omia ajatuksiaan vieraskielisen opetuksen 
kehittämisestä. Vastauksissa toistui kuusi teemaa: opettajien koulutus, resurssit, 
hallinnolliset seikat, opettajien rekrytointiin ja motivaatioon liittyvät seikat, yhteis-
työ ja kontaktit sekä oppimateriaalit (Lehti ym., 2006, 307). Useissa vastauksissa 
todettiin opettajien kouluttamisen olevan tärkeää ja koulutusta toivottiin lisää. 
Suurimmaksi ongelmaksi koettiin resurssien puute, joka sisältää niin rahallisen 
korvauksen ja opetuksen valmisteluun käytettävissä olevan ajan sekä kuntatason 
resurssien riittämättömyyden. Ongelmallisiksi koettiin myös hallinnolliset seikat, 
esimerkiksi opetussuunnitelmat koettiin liian sitoviksi ja koulussa suoritettavan 
tutkinnon epävirallinen asema tuotti ongelmia. Vastauksissa toistui myös petty-
mys CLIL-opetuksen saamaan tukeen ja ohjaukseen kouluhallinnon puolelta: val-
takunnallisia ohjeita esimerkiksi opetussuunnitelmatyöhön olisi kaivattu. Vas-
tauksissa opettajien sisäistä motivaatiota CLIL-opetusta kohtaan pidettiin hyvin 
olennaisena tekijänä vieraskielisen opetuksen onnistumisessa. Toisaalta todet-
tiin, että päteviä opettajia on hankala rekrytoida. Yhteistyön ja kontaktien suhteen 
opettajat kokivat, että työ on yksinäistä ja muiden koulujen CLIL-opettajiin on han-
kala luoda kontakteja. Opettajat ehdottivatkin erilaisia tietoteknisiä sovelluksia ja 
organisoituja tapaamisia yhteistyön kehittämiseksi. Huoli oppimateriaaleista tois-
tui myös vastauksissa. Niissä todettiin, että oppimateriaalien tuottaminen on työ-
lästä ja tähän toivottiinkin apua. (Lehti ym., 2006, 310) Myös espanjalaiset CLIL-
opettajat valittivat materiaalipulaa ja toivoivat kustantamoilta enemmän ja parem-
pia materiaaleja kohdekielellä Fernandézin ja Halbachin tutkimuksessa (2011, 
259). Vuoden 2006 kartoituksen kommenteista heijastui vastaajien innostus ja 
vahva motivaatio työhönsä, mutta toisaalta vieraskielisen opetuksen saamien re-
surssien ja ulkopuolisen tuen puute huolestuttivat opettajia. (Lehti ym., 2006, 
307–310). 
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Kuntatason tarkastelussa (Kangasvieri ym., 2011, 8) selvisi, että pätevistä kieli-
kylpyopettajista on puutetta, ja rekrytointi kunnissa onnistuu vaihtelevasti. Vieras-
kielisen opetuksen henkilöstön rekrytoinnissa kriteerit täyttäviä opettajia saatiin 
rekrytoitua kunnissa vaihtelevasti. Tärkeimpinä rekrytointikriteereinä pidettiin 
opettajien tehtävään soveltuvaa peruskoulutusta, kielitestein tai opinnoin osoitet-
tua kielitaitoa ja opetuskokemusta. (Kangasvieri ym., 2011, 56–57.) Opettajien 
täydennyskoulutusta pidettiin tärkeänä sekä kielikylpyopetuksessa että vieraskie-
lisessä opetuksessa. Vieraskielisen opetuksen osalta kunnista raportoitiin, että 
täydennyskoulutukselle on tarvetta, erityisesti silloin, kun toiminta on vasta käyn-
nistymässä tai juuri käynnistynyt. Lisäksi sitä koettiin tarvittavan sellaisissa kun-
nissa, joissa kaikilla vieraskielistä opetusta antavilla opettajilla ei ole tarvittavaa 
pätevyyttä tehtävään. Kunnat kritisoivat täydennyskoulutuksen vähyyttä sekä kie-
likylpyopetuksessa että vieraskielisessä opetuksessa, mutta niissä odotettiin 
myös opettajien olevan itse aktiivisia täydennyskoulutukseen hakeutumisessa. 
(Kangasvieri ym., 2011, 57.) 
 
Vieraskielisellä opetuksella on todettu olevan myös vaikutusta opettajan persoo-
nalliseen opetustyyliin. Harder (1980, 267–268) käyttää termiä reduced perso-
nality, jolla hän tarkoittaa sitä, että vierasta kieltä puhuvan on usein hankala il-
maista itseään juuri haluamallaan tavalla, koska hänen kielitaitonsa on puutteel-
linen. Erityisesti vivahteet ja sävyerot ovat hankalia (Harder, 1980, 268). Myös 
vieraalla kielellä opettavilla tilanne on sama. Monet CLIL-opettajat sanovat ope-
tuksensa olevan rikkaampaa äidinkielellään. Erityisesti opettajat valittelevat sitä, 
että opetukseen äidinkielellä kuuluvat kevennykset ja spontaanit jutut jäävät 
usein paljon vähemmälle vieraalla kielellä opetettaessa. Persoonallisuuden liik-
kumatilan koetaan siis olevan kapeampi kuin äidinkieltä käytettäessä. (Nikula & 
Marsh, 1997, 54–55.) 
 
2.3.2 CLIL-opetuksen asettamia haasteita ja vaatimuksia opettajalle 
 
Tässä kappaleessa käsittelen CLIL-opettajan kohtaamia haasteita ja työn vaati-
muksia. Sisällön ja kielen integroiminen jokapäiväiseen opetukseen vaatii opet-
tajalta jatkuvaa tietoisuutta sekä kielen että sisällön yhtäläisestä tärkeydestä. 
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Opettajan on myös kiinnitettävä erityistä huomiota tuottamaansa opetusmateri-
aaliin, jotta sen kieli olisi tarpeeksi selkeää ja ymmärrettävää oppilaille, mutta kui-
tenkin samaan aikaan tarpeeksi haastavaa, jotta oppilaiden kielitaito kehittyy. 
(Bovellan, 2014, 32.)  Jäppisen (2004, 199) mukaan hyvän CLIL-opettajan omi-
naisuudet ovat pitkälti samoja kuin hyvän opettajan ominaisuudet yleisesti. Esi-
merkiksi hyvät yhteistyö- ja vuorovaikutustaidot ovat ominaisuus, jota jokainen 
opettaja tarvitsee (Jäppinen, 2004, 202).  CLIL-opettajan pätevyydestä keskus-
teltaessa korostetaan usein pelkästään hyvää vieraan kielen taitoa, jota CLIL-
opettaja epäilemättä tarvitsee. CLIL-opettajan pätevyys on kuitenkin paljon muu-
takin kuin pelkkää hyvää vieraan kielen hallintaa; se on myös kulttuurista, äidin-
kieleen liittyvää, opetusmenetelmällistä, sosiaalista ja opetusteknologista tietotai-
toa. (Jäppinen, 2004, 199.)  
 
Opettajien työtaakka on kasvanut kaikilla koulutusasteilla, mutta CLIL-opettajilla 
on tavallisen opettajan työn lisäksi haasteena CLIL-opettajan työn kaksoisrooli: 
sekä kielen että opetussisältöjen hallitseminen (Bovellan, 2014, 32). Kiistämättä 
CLIL-opettajalla on oltava hyvä vieraan kielen taito kaikilla kielen ilmaisualueilla 
(Jäppinen, 2004, 199–200). Opettajan tulisi taitaa kohdekielen erityisalueita ku-
ten yleiskieltä ja puhekieltä ja hallita kohdekielelle tyypilliset rakenteet ja ilmaisut 
Lisäksi opettajalla tulisi olla monipuolinen ja rikas sanavarasto. Opettajan olisi 
kyettävä ymmärtämään myös kohdekielen ja jokapäiväisen elämän käytänteiden 
välisiä suhteita ja käyttämään tätä tietoa hyväkseen. Tämä näkyy erityisesti ope-
tettavaan ainesisältöön liittyvän erityissanaston, -rakenteiden ja -ilmaisujen hal-
linnassa. (Jäppinen, 2004, 200.) Vierasta opetuskieltä käyttävän opettajan olisi 
myös hallittava oppiaineelle tyypilliset genret, diskurssit ja niiden kielelliset ulot-
tuvuudet ja myös opettaa niitä oppilaille ja edellyttää niiden käyttöä luokassa. 
Näin oppilaat voivat oppia autenttista ja alakohtaista kielenkäyttöä. (Nikula & Jär-
vinen, 2013, 159.) Opetuksessa käytetyn vieraan kielen tulee tarjota kyseisen 
ohjelman vaativuutta, tasoa ja laajuutta vastaava, riittävän korkeatasoinen malli. 
Kun opettajalla on monipuolinen kohdekielen tuntemus ja käyttötaito, hän kyke-
nee välittämään kohdekielellä oppilaille tarpeeksi haastavia, mutta mahdollisia 
oppimiskokemuksia. (Jäppinen, 2004, 200.)  
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Näkemykset CLIL-opettajien kielellisistä pätevyysvaatimuksista ovat vaihdelleet 
CLIL-tutkimuksen lisääntymisen mukana. 2010-luvun puolivälissä osa tutkijoista 
oli sitä mieltä, että opettajan pitäisi olla kohdekielessä lähes äidinkielisen puhujan 
tasolla selvitäkseen CLIL-opetuksesta (esim. Dalton-Puffer & Nikula, 2006, 244). 
Toiset taas olivat sitä mieltä, että vieraan kielen äidinkielenomainen tai lähes äi-
dinkielenomainen taito ei voi olla vaatimus CLIL-opettajan työhön. Alhaisempi 
kielitaito tosin vaatii opettajalta opetuksen sopeuttamista kyseiseen tilanteeseen 
(Moate, 2011, 341). Jotkut tutkijat esittävät, että CLIL-opetuksessa opettajan 
käyttämä oppilaiden äidinkieli voi tukea oppilaiden sisällön ja kielen ymmärtä-
mistä, kunhan opetus on kuitenkin pääosin kohdekielistä. Kenties englannin vah-
vistunut asema maailmankielenä ja erilaisten englannin varieteettien laajempi hy-
väksyntä on rohkaissut tällaiseen sallivampaan ajatteluun opettajien kielitaidosta. 
(Bovellan, 2014, 35.) CLIL-opettajat kuitenkin voivat itse olla hyvinkin tietoisia on-
gelmistaan vieraan kielen kanssa. He ovat raportoineet riittämättömästä kielitai-
dostaan ongelmana (Moate, 2011, 341; Nikula & Järvinen, 2013, 42). CLIL-opet-
tajat voivat myös vaihtaa äidinkieleensä, kun vieraskielisessä opetuksessa käsi-
tellään haastavia aiheita. (Massler, 2012, 42). Lisäksi Suomeen on syntynyt vie-
raskielisen opetuksen myötä uusi opettajatyyppi, joka ei ole kielenopettaja, mutta 
joka opettaa vieraalla kielellä eli siis samalla myös kieltä (Nikula & Järvinen, 2013, 
153).  
 
CLIL-opettajan on hyvä osata myös oppilaiden äidinkieltä ja olla selvillä kohde-
kielen ja oppijoiden enemmistön äidinkielen välisistä pääyhtäläisyyksistä ja -
eroista. Lisäksi olisi hyvä olla tietoa siitä, miten kohdekielen ja oppijan äidinkielen 
omaksuminen yleensä tapahtuu. Tietoa tulisi olla myös siitä, mitkä ovat aikuisten 
ja lasten kielitaidon pääerot molemmissa kielissä. Tämän tiedon perusteella on 
mahdollista valita oikea opetuskieli kulloiseenkin tilanteeseen tai sisältöön. Tie-
don kielten välisistä suhteista tulisi heijastaa CLIL-opettajan kunnioitusta oppijoi-
den enemmistön äidinkieltä kohtaan. Tämän tietotaitoalue on perusteena sille, 
miksi ei-syntyperäiset kohdekielen puhujat ovat sopivia antamaan vieraskielistä 
opetusta. (Jäppinen, 2004, 200–201.)  
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Eittämättä CLIL-opettajilla on oltava hyvä vieraan kielen kielitaito, mutta se ei yk-
sistään riitä. On opettajan vastuulla saada oppilas ymmärtämään opetusta. Tä-
män tehdäkseen opettajan tulee osallistuttaa oppilas omaan oppimisprosessiinsa 
ja laajentaa hänen käsitemaailmaansa tarjoamalla esimerkkejä, selvennyksiä ja 
selityksiä opetettavasta aineksesta. Tällä tavoin opettaja voi opastaa oppilasta 
korkeammalle tasolle sekä käsitteellisesti että kielellisesti. (Miramontes, Nadeau 
& Commins, 2011, 24.) CLIL-opettajalle tärkeää on pedagoginen pätevyys ja tieto 
oppimisprosesseista. CLIL-opettajan tarpeellisiin välineisiin kuuluvat myös moni-
puolinen opetusmenetelmällinen tietotaito ja kyky soveltaa niitä käytännössä. 
CLIL-opettajan on oltava selvillä myös oppijoiden yksilöllisistä sekä kohdekieltä 
että sisältöjen omaksumista koskevista oppimis-, kehittymis- ja kypsymisproses-
seista ja kyettävä hyödyntämään tietoaan käytännön tilanteissa. Sama pätee 
opettajan omaan oppimis- ja kasvuprosessiin. Vaikka opetusmetodeihin ja oppi-
misprosesseihin liittyvä tietotaito on tärkeää kaikille opettajille, tulisi CLIL-opetta-
jan pystyä soveltamaan sitä erityisesti vieraskielisiä oppimisympäristöjä varten. 
(Jäppinen, 2004, 202.) Kielitaidon lisäksi on tärkeää, että CLIL-opettajalla on tie-
toa kielen oppimisesta ja opettamisesta ja taitoa soveltaa tätä tietoa oppimisym-
päristössä. Opettaja tarvitsee kykyä yhdistää oman aineen ajattelu kielen oppi-
misen ja opettamisen kysymyksiin. (Järvinen, 2011.) Oppilaille on tärkeää opet-
taa ajattelutaitoja, koska älylliset operaatiot muuttavat havaintojen tekoa ja ha-
vaitsemista. Opettajan avulla lapsen on mahdollista opiskella yksinkertaista ajat-
telun logiikkaa, jossa oppilasta rohkaistaan tekemään myös päätelmiä. Lapsi op-
pii, että tietäminen ei merkitse vain tietoa jostakin, vaan se voi merkitä myös tie-
tämistä miten. (Novak, 2002, 124–126.) 
 
CLIL-opettajan on oltava asiantuntija myös opetuksen sisältöjen osalta. Vieraalla 
kielellä opeteltaviin sisältöihin kuuluvan erityissanaston, -ilmaisujen ja -rakentei-
den lisäksi CLIL-opettajan on hallittava muutakin keskeistä kyseisen oppiaineen 
tai aihealueen sisältöä, jota voidaan käsitellä myös oppilaiden äidinkielellä. Kun 
tämä alue on hallinnassa, CLIL-opettaja kykenee löytämään, soveltamaan ja 
muokkaamaan sopivaa opetus- ja oppimateriaalia vieraskieliseen opetukseen. 
Myös erilaiset tietokoneavusteiset oppimisen apuvälineet ja niiden käyttöön har-
jaantuminen kuuluvat tähän osaan CLIL-opettajan tietotaidosta. (Jäppinen, 2004, 
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201.) CLIL-opettajien tulee osata pohtia, miten he voivat parhaiten tukea oppilai-
taan oppimaan sekä kieltä että sisältöä. Tämä sama pätee myös materiaalien 
tekemiseen ja kehittämiseen: niidenkin olisi heijasteltava sekä kielen että sisällön 
samanaikaista oppimista. (Nikula, 2012, 135.) CLIL-opettajien on tunnettava li-
säksi opetussuunnitelma todella hyvin, sillä materiaalipulan takia heidän on teh-
tävä pääosin opetusmateriaalinsa itse, ja silloin on tärkeää tietää, mitkä sisällöt 
oppilaille on opetettava (Bovellan, 2014, 33). 
 
CLIL-opettajalta tulisi edellyttää myös sekä kohdekieleen että äidinkieleen liitty-
vän kulttuurin tai kulttuurien tuntemusta ja kunnioitusta. Lisäksi on tärkeää, että 
CLIL-opettaja kykenee soveltamaan tietoaan käytännön opetus- ja kasvatustilan-
teissa. Kun tietoa sovelletaan, kehittyy myös kyky ymmärtää kulttuuristen tekijöi-
den vaikutusta oppijan oppimisprosessiin. (Jäppinen, 2004, 201.) CLIL-opetuk-
sessa opettajan tulisi kyetä tarjoamaan oppilailleen kulttuurienvälisiä oppimisko-
kemuksia, jotta oppilaat ymmärtäisivät syvemmin, mitä globaali maailmankansa-
laisuus tarkoittaa. Tämä taas vaatii opettajalta aktiivisuutta ja kekseliäisyyttä esi-
merkiksi koko koulun hankkeissa ja tietotekniikan käytössä, jotta tällaiset koke-
mukset olisivat mahdollisia. (Coyle ym., 2010, 39.) 
 
2.3.3 Ratkaisuehdotuksia CLIL-opetuksen ongelmiin 
 
CLIL-opetuksen laadun takaamiseksi on ehdotettu useita keinoja. CLIL-opetuk-
sen paremman laadun takaamiseksi tärkeintä on opettajien koulutukseen inves-
toiminen. Joillekin opettajille tämä tarkoittaa kielikoulutusta, toisille koulutusta 
opetusmenetelmissä tai opetussisällöissä. (Massler, 2012, 44; Morton, 2012, 10–
11.) Laadukas opettajankoulutus on hyvä pohja opettajuudelle, mutta ei tule 
myöskään unohtaa täydennyskoulutusta. Jos opettajia halutaan tukea työssään, 
heillä on oltava mahdollisuus jatkuvaan täydennyskouluttautumiseen (Syrjälä, 
Estola & Uitto, 2006, 47). 
 
CLIL-tutkijat tuntuvat olevan samaa mieltä myös siitä, että CLIL-opettajille tulisi 
varata lisätunteja. Koska CLIL-opettajien työhön kuuluu niin paljon sopivien ma-
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teriaalien etsimistä, keräämistä ja valmistelua sekä oppituntien suunnittelua, lisä-
tuntien varaaminen tähän työhön varmistaisi opetuksen laadun ja estäisi osaltaan 
myös opettajien uupumista työtaakan alle. (Massler, 2012, 44.)  
 
Oppimateriaalin suunnitteluun ja valmistamiseen kuluvaa aikaa voisi vähentää 
myös perustamalla oppimateriaalipankin, josta CLIL-opetusta suunnittelevat kou-
lut ja opettajat voisivat saada apua oppimateriaaliongelmiin. Esimerkiksi Opetus-
hallituksen hallinnoimilla sivuilla oleva sähköinen opetusmateriaalipankki olisi 
yksi mahdollisuus tuoda eri kouluissa laaditut ja toimivaksi havaitut materiaalit ja 
ideat kaikkien vieraskielistä opetusta antavien käyttöön. Materiaalien tuottajille 
voitaisiin myös maksaa korvaus yhteiseen käyttöön luovutetuista materiaaleista. 
(Pelli-Kouvo, 2014, 125.) Kokeneet opettajat, jotka ovat siirtyneet CLIL-opetuk-
seen, peräänkuuluttavat sähköisiä ympäristöjä, joissa voisi jakaa opetusmateri-
aaleja ja ideoita opetukseen, ilman että kaikki täytyy itse alusta asti kokeilla yri-
tyksen ja erehdyksen menetelmällä. (Infante, Benvenuto & Lastrucci, 2009, 162).  
Opettajille, jotka siirtyvät tavallisesta luokanopetuksesta CLIL-opetukseen olisi 
myös varattava aikaa reflektoida opetuskäytänteitään, jotta heidän opetuksensa 
voisi kehittyä ja he saisivat selkeän käsityksen siitä, miten parhaiten toteuttaa 
CLIL-opetusta. Nämä opettajat tarvitsevat tarpeeksi aikaa voidakseen muokata 
omaa käyttöteoriaansa muuttuneeseen opetustilanteeseen sopivaksi. (Fernán-
dez & Halbach, 2011, 261.) 
 
Opettajien tekemä yhteistyö ja mentorointi, joka usein johtaa opettajana kehitty-
miseen, on nähty koko Euroopassa hyvänä ja tärkeänä työmuotona (ks. esim. 
Massler, 2012, 44; Fernández & Halbach, 2011). Yhteistyötä tekemällä opettajat 
voivat tehokkaasti hyödyntää toistensa ideoita ja kierrättää materiaaleja, mutta 
saada myös muuten tukea työhönsä kollegoiltaan. Vaikka nykyaikana yhteistyö-
hön on harvoin koulun rakenteissa varattu aikaa (Creese, 2010, 101), voidaan 
apua saada erilaisista sähköisistä kanavista, jotka tarjoavat melkeinpä rajattomat 
mahdollisuudet opettajien yhteistyöhön (Bovellan, 2014, 40). Esimerkiksi jo nyt 
toiminnassa on Facebook-sivu nimeltä ”Bilingual Education Platform”, jossa jä-
senet aktiivisesti jakavat uusinta tutkimustietoa ja löydettyjä ja hyväksi havaittuja 
sähköisiä materiaaleja sekä tiedottavat uusista aloitetuista CLIL-ohjelmista. 
Tämä suuri tietopankki on myös edistänyt nykytutkimusta. (Bovellan, 2014, 40.) 
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3 Opettajan kehittyvä asiantuntijuus ja ajattelutaidot 
 
Opettajan työssä oma persoona on suuressa osassa. Opettajuus on myös jotakin 
alati kehittyvää, eikä opettaja oikeastaan koskaan voi sanoa olevansa valmis. 
Yliopistosta valmistuneella opettajalla on työkaluja ja pätevyys työhön, mutta käy-
tännön työssä hän oppii vielä paljon. Noviisi- ja eksperttiopettajia tutkimalla on 
löydetty monia eroja opettajien toiminnasta (ks. esim. Atjonen, 1996, 50). Koke-
nut opettaja kykenee erottelemaan opetusta monipuolisesti, pohtii tavoitteita ja 
niihin pääsemisen eri keinoja, arvioi syitä ja seurauksia ja käsitteellistää koke-
muksiaan. Eksperttiopettaja ottaa myös paremmin huomioon oppilaiden oppimi-
sen erilaiset tarpeet ja on kiinnostunut oppilaiden oppimisesta ja oppimisen liitty-
misestä aiemmin opittuun. (Atjonen, 1996, 50.) Noviisi taas joutuu keskittämään 
voimansa ennemminkin omaan selviytymiseensä kuin oppilaiden oppimiseen 
(Huberman, 1992, 123). Haastatteluissani opettajat kertoivat useaan otteeseen, 
että työssä oppii monenlaisia selviytymiskeinoja, ja että moni asia on pitänyt op-
pia käytännön työssä kantapään kautta. Opettajat korostivat myös sitä, että on 
ollut pakko oppia tietynlaista armollisuutta itselleen. Kokeneemmat opettajat sa-
noivatkin, että he ovat itselleen armollisempia kuin nuorempina. Opettajan am-
mattitaito koostuu monista taidoista, ja opettajan kehitys on aina yksilöllinen pro-
sessi, mutta tutkimukset voivat valottaa suuria linjoja opettajan asiantuntijuuden 
kehittymisestä ja ajattelutaidoista. 
 
3.1 Opettajankoulutus  
 
Opettajankoulutus on opettajien ammattitaidon kehittymisen kulmakivi. Koska 
lainsäädäntö ei edellytä opettajalta erityistä koulutusta kielikylpyyn tai vieraskieli-
seen opetukseen, monilta opettajilta puuttuu näihin opetusmuotoihin perehdyt-
tävä koulutus (Kontio, 2006, 16). Suurin osa kielikylpy- ja CLIL-opettajista on käy-
nyt tavallisen luokanopettaja- tai aineenopettajakoulutuksen. Heidän tutkintonsa 
eivät välttämättä sisällä ollenkaan kieliopintoja tai opintoja esimerkiksi monikieli-
syydestä tai toisella kielellä oppimisesta ja opettamisesta. Tämä tarkoittaa siis 
sitä, että kielikylpy- ja CLIL-opetuksessa työskentelee hyvin erilaisista taustoista 
tulevia opettajia. (Björklund, Mård-Miettinen & Turpeinen, 2007, 15.)  
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Kielikylpyopettajille on tarjottu koulutusta työhön aina kielikylpytoiminnan aloitta-
misesta asti (Mård, 2004, 68). Kielikylpyopettajille koulutusta tarjoavat lähinnä 
Vaasan yliopisto ja siellä nimenomaan Levón-instituutti. Muille vieraskielistä ope-
tusta antaville on järjestetty eripituista täydennyskoulutusta, mutta varsinaista 
vieraskieliseen opetukseen pätevöittävää koulutusta ei ole. (Kangasvieri ym., 
2011, 42–43.)  
 
Oulun yliopistossa järjestetään kansainvälistä luokanopettajan koulutusta yhtenä 
suuntautumisvaihtoehtona. Koulutusohjelma on pääosin englanninkielinen, ja 
siinä kasvatustieteen maisterin tutkinnon suoritettuaan saa luokanopettajan kel-
poisuuden. Koulutusta ei ole kuitenkaan varsinaisesti suunnattu vieraskielisestä 
opetuksesta kiinnostuneille opiskelijoille, vaan sen painopiste on kansainväli-
syys- ja monikulttuurisuuskasvatus. Englanniksi suoritettavat opinnot antavat 
opiskelijoille pohjan opettaa englanniksi, mutta heidän täytyy kuitenkin opiskella 
kieltä sivuaineena tai suorittaa yleinen kielitesti osoittaakseen Opetushallituksen 
määräyksen mukaisen kielen hallinnan. (Kangasvieri ym., 2011, 40.) 
 
Jyväskylän yliopisto tarjoaa sivuainekokonaisuutena Juliet-opintoja, joihin hae-
taan samalla kuin luokanopettajaopintoihin. Juliet-koulutusohjelmassa opiskelijat 
voivat erikoistua monipuolisesti alakoulun englannin opetukseen. Koulutusohjel-
man suoritettuaan opiskelijoilla on hyvä englannin kielen taito ja he voivat opettaa 
englantia peruskoulun luokilla 1–6. Lisäksi he pystyvät toteuttamaan englannin-
kielistä CLIL-opetusta. Juliet-koulutusohjelma koostuu englannin kielen ja kult-
tuurin opinnoista ja vieraan kielen oppimista ja opettamista käsittelevistä kielipe-
dagogisista opinnoista. Koulutusohjelma ei anna muodollista pätevyyttä opettaa 
vieraalla kielellä, sillä se sisältää liian vähän kieliopintoja. Opiskelijoita kuitenkin 
kannustetaan suorittamaan yleisen kielitesti, jolla pätevyyden pystyy osoitta-
maan. (Pihko & Bursiewicz, 2012, 1–3.) 
 
Myös erinäiset yksityiset koulutustahot tarjoavat koulutusta CLIL-opettajille. Esi-
merkiksi Cambridge English Language Assessment -niminen yritys tarjoaa kou-
lutusta muun muassa CLIL-opettajille. Yritys tarjoaa esimerkiksi CLIL-opettajille 
perehdyttävää materiaalia nimellä TKT for CLIL ja testin materiaalissa opetetuille 
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asioille. Testi ei kuitenkaan anna mitään pätevyyttä, vaikka sen suorittamisesta 
annetaan todistus. (TKT for CLIL.) 
 
3.2 CLIL-opettajan ammattitaito 
 
Opettajuutta on pohdittu kolmen toisiinsa sidoksissa olevan alueen näkökul-
masta. Nämä alueet ovat ammattitaidot, persoonallisuus ja kognitiiviset prosessit. 
Ammattitaitoihin kuuluu opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi, joissa kai-
kissa tarvitaan pedagogista taitotietoa. Uran alussa suoriutuminen näistä tehtä-
vistä on luonteeltaan teknistä, mutta työkokemus avaa siihen teoreettisia ja filo-
sofisia ulottuvuuksia niin, että opettaja etääntyy didaktisista tempuista kohti ko-
konaisvaltaisempaa käsitystä opettamisesta. (Pickle, 1985, 55–56.)  
 
Persoonallisuuden alueella alkuvaihe on pitkälti hengissä selviytymistä ja aiem-
min opittujen mallien jäljittelyä, mutta ajan kuluessa ja kokemuksen karttuessa 
opettajan oma opettamisen ja kasvattamisen tyyli kypsyy. Alussa energia kuluu 
oman toiminnan havainnointiin, mutta pikkuhiljaa keskittyminen oppilaisiin ja hei-
dän oppimisensa tukemiseen paranee. Opettaja oppii käyttämään persoonaansa 
työvälineenään tarkoituksenmukaisesti, mutta koska opetus alana koko ajan 
muuttuu, on opettajan myös jatkuvasti päivitettävä tietojaan ja toteuttaa elinikäi-
sen oppimisen mallia. (Pickle, 1985, 56–57.)  
 
Opettajan kognitiivisiin prosesseihin kuuluvat Picklen (1985, 57–58) mukaan kyky 
ajatella abstraktisti, kyky kriittiseen ajatteluun ja kyky ajatteluun, joka ottaa huo-
mioon monta asiaa ja näkökulmaa. Kognitiivisia prosesseja luonnehtii uran en-
simmäisinä vuosina konkreettisuus, mutta myöhemmin kriittisyys ja ajattelutaito-
jen monipuolisuus lisääntyvät. Opettajan oma tapa hankkia tietoa vaikuttaa sii-
hen, miten hän ohjaa oppilaitaan tiedon hakemiseen. Alkuvaiheen asiatietopai-
notteisuus muuttuu periaatteiden, kokonaisuuksien ja yhteyksien hakemiseen ja 
ymmärtämiseen. Konkreettiselta tasolta ylletään siis vähin erin korkeampien kog-
nitiivisten prosessien hyödyntämiseen. (Pickle, 1985, 57–58.)  
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Opettajan työ on siis jatkuvaa tiedonhankintaa: luokkahuoneessa tapahtuvan tie-
donhankinnan ohjaamista, itsensä kehittämistä ammatillisesti, oman työn kehit-
tämistä ja uuden oppimista. Opettajalla tulisi olla myös sisäistetty ja ymmärretty 
tieto- ja tiedepohja, jotta hän voi kehittää työtään mahdollisimman hyvin. Ilman 
kokoavaa tiedepohjaa on vaarana, että opettaja pyrkii etsimään vain valmiita mal-
leja ja ohjeita ongelmatilanteisiin. Opettaja tarvitsee työssään myös monia käy-
tännön taitoja, joiden tulisi yhdistyä mielekkäästi hänen persoonaansa. Opettajan 
taitojen kehitys on kiinteässä yhteydessä hänen persoonallisuuteensa sekä kog-
nitiivisiin ja metakognitiivisiin valmiuksiinsa. Opettajan työ on myös eettinen am-
matti: niin suhteessa oppilaisiin kuin opetusmetodien ja sisältöjen valintaankin. 
Opettaja on vastuussa sekä oppilaittensa oppimisesta ja kehityksestä, mutta 
myös omasta kehityksestään ja ammatin kehityksestä yleensä. Opettajan tulee 
siis kyetä reflektioon eli omien kokemustensa ja tietojensa kriittiseen tarkaste-
luun. (Niemi, 1992, 13–15.)  
 
CLIL-opettajan ammattitaitoa voidaan pohtia yleisten opettajuutta kuvaavien nä-
kökulmien kautta, mutta CLIL-opettajan työ on ”tavallista” opettajan työtä moni-
mutkaisempaa. Pihko (2010, 17) on koonnut tutkimuksessaan CLIL-opettajan 
ammatillisen osaamisen alueita käyttäen apunaan Kohosen jaottelua aineen-
opettajan moniulotteisesta asiantuntijuudesta. CLIL-opettajan asiantuntijuuden 
voi jaotella kolmeen osaan, jotka ovat tiedollinen asiantuntijuus, pedagoginen asi-
antuntijuus ja työyhteisöllisyys (Pihko, 2010, 17). 
 
Tiedollinen asiantuntijuus tarkoittaa sitä, että CLIL-opettajan on oltava oman op-
piaineensa tai oppiaineidensa ammattilainen. Hänellä tulee olla myös riittävän 
hyvä kielitaito opetuskielessä ja oppilaiden äidinkielessä. Opettajan olisi lisäksi 
hyvä ymmärtää vieraan kielen oppimisprosessia yleisesti ja erityisesti opetuskie-
len oppimisprosessia eri-ikäisten oppilaidensa kehityspsykologisista ja kielelli-
sistä lähtökohdista käsin. (Pihko, 2010, 17.) 
 
Pedagoginen asiantuntijuus taas on sitä, että CLIL-opettajan on kyettävä jäsen-
tämään ja mukauttamaan opetus sisällöllisesti ja kielellisesti sopivantasoiseksi 
pedagogiseksi kokonaisuudeksi kullekin opetusryhmälle. Tässä opettajan tulee 
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käyttää apuna vieraskieliseen opetustyöskentelyyn soveltuvia työtapoja ja mate-
riaaleja. Pedagogiseen asiantuntijuuteen kuuluu myös oppilaan kohtaaminen ja 
hänen ohjaamisensa itsenäiseen työskentelyyn ja yhteistoiminnalliseen työsken-
telyyn. (Pihko, 2010, 17.) 
 
Työyhteisöllisyys puolestaan pitää sisällään CLIL-opettajan sitoutumisen aktiivi-
seen yhteistyöhön koulun sisällä ja sen ulkopuolella. CLIL-opettajan työhön kuu-
luu kehittää jo olemassa olevan yhteistyön muotoja, kuten kodin ja koulun ja opet-
tajakollegoiden kesken tehtävää yhteistyötä, mutta hänen pitää myös luoda uusia 
yhteyksiä esimerkiksi CLIL-koulujen välille ja muiden yhteistyötahojen kanssa. 
(Pihko, 2010, 17.) 
 
Kielikylpyopettajien (immersion) ammatillisen kehittymistä on tutkittu ja havaittu, 
että ammatillisessa kehittymisessä on eri tasoja. (Cammarata & Tedick, 2012). 
Koska CLIL-opetus ja kielikylpyopetus ovat hyvin samankaltaisia, näitä tasoja voi 
hyödyntää myös CLIL-kontekstissa (Bovellan, 2014, 34). Identiteetin muuttumi-
nen on avainasemassa ammatillisen kehittymisen prosessissa. Ensimmäinen ke-
hittymistaso Identiteetin muutos tarkoittaa sitä, että opettaja alkaa nähdä itsensä 
sekä sisällön että kielen opettajana, ei vain toisena näistä. Toisella tasolla opet-
taja alkaa huomata ulkopuolisia haasteita, joita ovat ajan puute, materiaalien 
puute ja muut tekijät, joihin opettaja ei itse voi vaikuttaa. Kolmannella tasolla opet-
taja kokee entistä vahvemmin eristymisen tunteita. Äidinkielinen opetus on normi 
kouluissa, joten poikkeavaa opetusta tarjoavat opettajat voivat kohdata ennakko-
luuloja äidinkielistä opetusta antavilta. Tämä voi lisätä kielikylpyopettajien yksi-
näisyyden tunnetta. Neljännellä tasolla opettaja tuntee lisääntyvää tietoisuutta si-
sällön ja kielen keskinäisestä riippuvuudesta. Viimeisellä viidennellä tasolla opet-
taja kokee hankaluuksia selvittää, millaiseen kieleen hänen tulisi keskittyä sisäl-






3.3 Opettajan ajattelu ja ongelmanratkaisu 
 
Opettajan ajattelua on tutkittu ainakin kolmesta päänäkökulmasta: preinteraktiivi-
sesta, interaktiivisesta ja implisiittisten teorioiden näkökulmasta. Preinteraktiivi-
nen eli opettajan suunnittelun tutkimus on keskittynyt siihen, miten opettaja val-
mistautuu opetukseen. Tähän kuuluvat tavoitteiden, materiaalien ja oppilaiden 
edellytysten pohtiminen, vaihtoehtoisten opetusmenetelmien punnitseminen ja 
suunnittelun pohtiminen oppimistulosten ja oppilaiden kohtaamisen kannalta. In-
teraktiivisesta pedagogisesta päätöksenteosta kiinnostuneet tutkijat ovat selvittä-
neet, miten opettaja tekee päätöksiä ja päätelmiä opetuksen aikana. Implisiittis-
ten teorioiden tutkijat taas ovat yrittäneet valaista opettajien oppilaisiin ja heidän 
oppimiseensa kohdistamia tiedostamattomia ennakko-odotuksia. (Aaltonen, 
2003, 6–9.) Opettajan ajattelun tutkiminen ei ole helppoa, sillä tiedostamatto-
masta tietoiseksi muuttuminen on hidasta, eikä opettajan ajattelu näy päällepäin: 
sitä ei voi mitata johdoin tai anturein (Uusikylä & Atjonen, 2005, 220). 
 
Kansanen on kuvannut opettajan ajattelua kolmitasoisella mallilla. Ensimmäisellä 
eli käytännön toimintatasolla opettaja suunnittelee, toteuttaa ja arvioi opetusta 
pääsääntöisesti tilanne kerrallaan saamansa peruskoulutuksen varassa. Tämä 
on tyypillistä opettajan työuran alulle, koska työkokemusta on vähän. Objektiteo-
rian tasolla opettaja pystyy jo erittelemään opetuksen vaiheita teoreettisesti ja 
jäsentämään kokonaisuutta ja sen osia toisiinsa. Tähän tarvitaan opetuksen teo-
rioiden ja menetelmien hallintaa, joka yhdistyy ainedidaktiseen osaamiseen. Kan-
sasen mukaan suurin osa opettajista jää joko toimintatasolle tai objektiteorian ta-
solle. (Kansanen, 1993, 46–47.) 
 
Kolmannelle eli metateorian tasolle yltänyt opettaja kykenee pohtimaan alemman 
tason ratkaisujen seurauksia ja pystyy kytkemään ne arvokysymyksiin ja koulu-
tuspolitiikkaan. Hän kykenee myös soveltamaan käytännöllistä etiikkaa laajojen 
kasvatuspäämäärien pohtimiseen. (Kansanen, 1993, 47.) 
 
Ongelmanratkaisu on korkean tason kognitiivinen prosessi, joka sisältää monia 
alaprosesseja kuten ongelman määrittelemisen, ratkaisun suunnittelemisen ja 
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tiedonhankintaa (Cooke, 1992, 45). Tässä ongelmanratkaisu nähdään laajem-
pana terminä kuin mitä on totuttu arkielämässä ongelmanratkaisulla tarkoitta-
maan. Ongelma on olemassa silloin, kun on päämäärä, johon ei ole vielä tiedossa 
olevaa keinoa, jolla päästä siihen. (Bereiter & Scardamalia, 1993, 83.) Ongel-
manratkaisuprosessien tutkiminen on monimutkainen tutkimusala, josta paljas-
tuu monia ongelmia. Esimerkiksi arkielämän ongelmanratkaisutilanteet ovat pal-
jon monimutkaisempia kuin kokeelliset tilanteet. Oikeassa elämässä ongelman-
ratkaisuun vaikuttaa käytettävissä olevien metodien soveltaminen eri tilanteisiin 
sekä sosiaalinen ympäristö. (Lave, 1997, 61–64.) Niinpä CLIL-opettajien ja opet-
tajien yleensäkin ongelmaratkaisua on varsin hankala tutkia (Hartiala, 2000, 93). 
Hartiala ehdottaakin, että CLIL-opettajien ongelmaratkaisua tulisi tutkia, jos vain 
mahdollista, käytännön tilanteissa. Tutkimukseen pitäisi saada mukaan myös 
CLIL-opettajien oma tulkinta ongelmatilanteesta. (Hartiala, 2000, 93.)  
 
Kuitenkin ongelmien määrittelemistä ja niiden selvittämisstrategioita on tarpeen 
tuntea esimerkiksi sopivan täydennyskoulutuksen järjestämiseksi ja opettajien 
taitojen kehittämiseksi (Hartiala, 2000, 93). Ongelmanratkaisussa oleellisinta on 
ongelman muotoileminen. Ongelman määritteleminen on kognitiivinen rakenne, 
ja ongelman määritteleminen johtaa menestyksekkääseen ja tehokkaaseen on-
gelmanratkaisuun. (Cooke, 1992, 45.)  
 
Tieto on kuitenkin aivoissa järjestäytyneenä sisällön, ei niinkään yleisten tehtä-
värakenteiden mukaan. Eksperttien ongelmanratkaisussa ongelman sisältö on 
tärkeämpää kuin ongelman pinnalliset piirteet. Kun ihminen on ratkomassa on-
gelmaa, järkeilyprosessi voi olla joko sisältövetoinen tai skeemavetoinen. Skee-
mat ovat rakenteita yksilön tietovarannossa, ja ne sisältävät tietoa jostakin tilan-
teesta, kuten vaikka ongelmanratkaisusta jossakin nimenomaisessa tilanteessa. 
Skeemat ovat keinoja järjestää kertynyttä tietoa jakamalla ne ongelmaluokkiin, 
joissa niitä voidaan tarkastella ja vertailla käsitteellisinä yksikköinä. Jos käytössä 
oleva skeema osoittautuu toimivaksi tilanteessa, se lisätään kyseisen ongelman 
ongelmaluokkaan mahdollisena ratkaisukeinona kyseiseen ongelmaan. Ongel-




Myös sillä on merkitystä, miten ongelma muotoillaan ja määritellään, sillä eri mää-
rittelyt aktivoivat erilaisia ongelmanratkaisuprosesseja. Se, miten ongelmat sa-
nallistetaan (kieli), vaikuttaa siihen, mitkä tiedonalueet aktivoituvat ongelmanrat-
kaisuun. (Regoczei, 1992, 307.) CLIL-opetuksessa näitä aktivointivihjeitä tulee 
kahdesta tai useammasta kielestä. CLIL-opettajan on työskenneltävä useam-
malla kuin yhdellä kielen tasolla nähdäkseen ongelman monesta näkökulmasta. 
Tämä on kriittinen piste CLIL-opetuksen ongelmanratkaisuprosesseissa, ja toimii 
todisteena sille, että ongelmanratkaisutilanteet CLIL-opetuksessa ovat monimut-
kaisempia kuin ”tavallisessa” opetuksessa. (Hartiala, 200, 94–95.) Sekä ongel-
manratkaisustrategioita että alakohtaisen tiedon etsintää tulisi harjoitella, koska 
prosessit ovat erilaisia ja ne riippuvat yksilöstä, hänen kokemuksestaan ja ongel-
man laadusta. (Cooke, 1992, 45) Ongelmanratkaisumetodeissa voidaan erottaa 
heikot ja vahvat ongelmanratkaisumenetelmät. Heikot ongelmanratkaisutavat 
ovat yleisiä ongelmanratkaisumetodeja ja erillisiä ainealakohtaisesta tiedosta. 
Niihin kuuluvat esimerkiksi ongelmanratkaisu yrityksen ja erehdyksen kautta, tar-
koituksen ja lopputuloksen analysointi sekä ongelman pelkistäminen. Vahvoihin 
ongelmanratkaisumetodeihin kuuluvat monenlaiset strategiat, joissa käytetään 
apuna alakohtaista tietoa toimivan ratkaisun löytämiseksi. (Anzai, 1991, 71–72.) 
CLIL-ammattilaisella tulisi olla sekä heikkoja että vahvoja ongelmanratkaisukei-
noja, mutta vahvat keinot muuttuvat sitä tärkeämmiksi mitä pidemmällä opettajan 
ammattitaito on. Vahvat metodit ovat olennaisia CLIL-opetuksen monimutkaisia 
ongelmia ratkoessa (Hartiala, 2000, 95.)  
 
Siltikin on hyvin vaikeaa vastata siihen, miten opettajat ratkovat CLIL-opetukselle 
ominaisia ongelmia. Yksi mahdollinen vastaus liittyy Bereiterin ja Scardamalian 
(1993) tutkimukseen yksilön oppimisprosesseista. Ongelmanratkaisukyky tarjoaa 
dynaamisen elementin kaikenlaisen eksperttitiedon kasvussa (Bereiter & Scar-
damalia, 1993, 87). Ekspertit ratkovat sekä kohtaamiaan ongelmia että sellaisia 
ongelmia, joihin he itse ovat osallisina. Nämä ongelmat ovat yleensä yhteydessä 
toisiinsa. Hankaluudet, joita ilmenee kohdatun ongelman ratkaisemisessa voivat 
tuoda esiin ymmärtämisen tai itsesäätelyn vaikeuksia. (Bereiter & Scardamalia, 
1993, 96–98.) CLIL-opettajat kohtaavat monia CLIL-opetukseen liittyviä ongel-
mia. Ongelmat voivat liittyä oppilaisiin, oppimiseen, oppimisympäristöön, materi-
aaleihin tai ne voivat liittyä hyvinkin henkilökohtaisiin asioihin kuten opettajien 
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omiin kokemuksiin, tietämykseen, kykyihin, taitoihin, kielitaitoon, persoonalli-
suuspiirteisiin ja tunteisiin. Kun opettaja yrittää ratkoa CLIL-ongelmaa, kaikki 
nämä tekijät ovat mukana prosessissa. CLIL-ongelmanratkaisu edellyttää kasva-
vaa ymmärrystä ongelmaan liittyvistä sekoista ja tietyn määrän CLIL-tietämystä 
ja kokemusta. (Hartiala, 2000, 95.)  
 
Bereiter & Scardamalia (1993, 96) kutsuvat ongelmanratkaisuprosessia kehitty-
väksi ongelmanratkaisuprosessiksi, koska ongelmien ratkominen kohoaa aina 
vain korkeammille tasoille yksilön oppimisprosessien edistyessä. Ongelmanrat-
kaisuprosessin aikana ristiriitaisuudet olemassa olevien luulojen ja uuden tiedon 
välillä ratkaistaan yrityksillä rakentaa uusia tietorakenteita, jotka vastaavat vasta 
havaittuihin monimutkaisuuksiin. Tämä prosessi itsessään tarjoaa korkeamman 
tason ongelmia, jotka opastavat oppijaa eteenpäin, sillä aina on olemassa korke-
ampi taso, jolla ongelmaa voidaan lähestyä. (Bereiter & Scardamalia, 1993, 98.) 
Progressiivisessa ongelmanratkaisuprosessissa suurena apuna toimivat yhtei-
sön muut jäsenet. Yhteisössä jokaisen yhteisön jäsenen yksilöllisellä kehityksellä 
on kumulatiivinen vaikutus ja se muuttaa myös yhteisön olosuhteita. Näihin muu-
toksiin koko yhteisön on sopeuduttava, mutta samanaikaisesti yksilö oppii ja ke-
hittyy nykyisiltä taidoiltaan aina vain paremmaksi. (Bereiter & Scardamalia, 1993, 
104–107.) CLIL-opettajilla tämä yhteisö on toiset CLIL-opettajat, yleensä omassa 
koulussa. CLIL-opettajien kohtaamat ongelmat ovat usein ongelmia, joita he eivät 
ole koskaan ennen kohdanneet, koska vieras kieli on yksi ongelmien muuttujista. 
(Hartiala, 2000, 96.)  
 
Progressiivisen ongelmanratkaisun taito auttaa CLIL-opettajia kehittymään nykyi-
sen CLIL-tietämyksensä rajoitteiden yli. Täydennyskoulutuksen tulisikin tarjota 
paljon mahdollisuuksia kehittää ongelmanratkaisukykyä CLIL-kontekstissa. Eri-
tyisesti yhteistyötä kollegoiden kanssa tulisi hyödyntää ongelmanratkaisuproses-
sin opettelemisessa. CLIL-opettajien kohtaamista ongelmista haastavimpia ovat 
sellaiset ongelmat, joihin ei ole yhtä sopivaa ja hyväksyttyä ratkaisua. Tällaisten 
ongelmien ratkaisemiseksi CLIL-opettaja tarvitsee monenlaisia tietoja ja taitoja: 
yhdistelmän viisautta ja progressiivista ongelmanratkaisukykyä, paljon tietämystä 
CLIL-menetelmästä sekä hiljaista tietoa. (Hartiala, 2000, 96–98.) 
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Opettajan ongelmanratkaisua ja perusteita sille ovat tutkineet muun muassa Pen-
dlebury (1990) sekä Fenstermacher ja Richardson (1993). Opettajien käyttämiä 
perusteluita on mahdollista tutkia käytännöllisten argumenttien viitekehyksessä, 
jonka ovat kehittäneet Fenstermacher ja Richardson (Kansanen, Tirri, Meri, Krok-
fors, Husu & Jyrhämä, 2000, 156). Opettamisen käytännön argumentit ovat jäl-
keenpäin tehtyjä tulkintoja opetuksesta ja niillä pyritään selittämään sitä, miksi 
opettaja toimi tilanteessa kuin toimi (Fenstermacher & Richardson, 1993, 104). 
Käytännölliset argumentit ovat aina myös moraalista argumentointia (Pen-
dlebury, 1990, 175). 
 
Opettajat perustelevat tekemiään valintoja intuitiivisesti, rationaalisesti ja sekoit-
taen näitä kahta näkökulmaa (Kansanen ym., 2000, 158–168). Intuitiivisia perus-
teluja ovat spontaanisuus tilanteessa, oman persoonan käyttäminen perusteluna, 
sosiaalinen kuva siitä, miten muut näkevät tilanteen sekä työhön sitoutumiseen 
ja toiveikkuuteen liittyvät perustelut (Kansanen ym., 2000, 158–162). Rationaali-
sia perusteluita ovat sellaiset perustelut, joiden takana on tietoa. Tällaisia perus-
teluja voivat olla esimerkiksi filosofiset ja periaatteelliset perustelut, käytännön 
säännöt ja toimintatavat ja periaatteelliset säännöt ja katsannot. (Kansanen ym., 
2000, 162–168). Usein opettajat kuitenkin käyttävät sekaisin sekä intuitiivisia että 
rationaalisia perusteluja oikeuttaessaan valintojaan luokkahuoneessa. Näihin se-
kaperusteluihin kuuluu myös opetuskokemus, kun sitä käytetään perusteluna 














4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa, millaisia haasteita ja ongelmia 
CLIL-opettajat ovat kohdanneet työssään. Lisäksi tarkoituksena on selvittää, mi-
ten opettajat ovat näitä ongelmia ja haasteita ratkoneet ja millaista tukea he tar-
vitsivat mainittujen ongelmien ratkaisemiseen. Seuraavien tutkimuskysymysten 
avulla lähden selvittämään näitä haasteita ja ongelmia sekä niiden ratkaisukei-
noja: 
 
1. Millaisia haasteita ja käytännön ongelmia CLIL-opettajat ovat kohdanneet 
työssään? 
2. Miten he ovat näitä ongelmia ratkaisseet? 
3. Millaista tukea CLIL-opettajat tarvitsisivat työssä ilmenevien haasteiden ja 






5 Tutkimuksen toteutus 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, millaisia haasteita ja ongelmia vie-
raskielistä opetusta antavat opettajat ovat kohdanneet työssään ja miten he näitä 
ongelmia ovat ratkoneet. Lisäksi mielenkiinnon kohteena on se, millaista tukea 
opettajat toivoisivat työssään kohtaamiensa ongelmien ratkaisemiseen.  
 
Tutkimus on laadullinen. Laadullinen tutkimusote soveltuu tutkimukseeni, sillä 
tarkoituksena on selvittää opettajien omia kokemuksia ja näkemyksiä heidän 
työssään kohtaamistaan ongelmista ja heidän omia ratkaisujaan näihin ilmennei-
siin ongelmiin. 
 
Tutkielmani valmistuminen on ollut melko pitkä prosessi. Idean tutkimusaiheesta 
sain jo kevättalvella 2013, mutta tutkimukseni pääsi käyntiin kunnolla vasta syk-
syllä 2013, jolloin aloittelin teoriaosuutta ja laadin kyselylomaketta. Kyselylomak-
keen lähetin pääkaupunkiseudun vieraskielistä opetusta antavien koulujen rehto-
reille keväällä 2014 heti, kun olin saanut kaupungeilta tarvittavat tutkimusluvat. 
Haastattelut tein huhti-toukokuussa 2014. Haastattelut litteroin toukokuussa 2014 
ja aineistoni analysoin kesällä 2014. Tuloksia kirjoitin ja tutkielmaani viimeistelin 
ja oikoluin vielä syksyllä 2014.  
 
5.1 Aineiston hankinta 
 
Minulle oli alusta asti melko selvää, että hankkisin tutkimusaineistoni sekä kyse-
lylomakkeen että haastatteluiden avulla. Haastattelun ja kyselyn idea on hyvin 
yksinkertainen: kun haluamme tietää, mitä ihminen ajattelee tai miksi hän toimii, 
kuten toimii, on järkevää kysyä asiaa häneltä itseltään (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 
74). Vaikka tutkimukseni onkin laadullinen, kyselylomakkeen avulla sain jonkin-
laisen yleiskuvan CLIL-opetuksen ongelmista pääkaupunkiseudulla. Lisäksi 
haastateltavien hankinta oli kyselylomakkeen avulla kätevää: haastatteluun val-
miit opettajat saivat jättää yhteystietonsa kyselylomakkeeseen siihen varattuun 
kohtaan. Näin minun ei tarvinnut kysellä erikseen halukkaita haastateltavia ja 
pystyin varmistamaan, että haastateltavani olivat itse kiinnostuneita osallistu-
maan haastatteluun. Haastatteluiden avulla minulla taas oli mahdollisuus pyytää 
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tarkennuksia vastaajien kyselyn vastauksissa esille tuomiin seikkoihin ja muuten-
kin tarkentaa kyselylomakkeen teemoja ja kysymyksiä. Keräsin aineistoni kah-
della eri menetelmällä eli tutkimuksessani on käytetty menetelmällistä triangulaa-




Kyselykysymysten laadinnassa pyrin koko ajan pitämään mielessä tutkimuskysy-
mykset, joihin olin hakemassa vastauksia. Kyselyni alustavia kysymyksiä viila-
simme yhdessä seminaariryhmäläisteni kanssa pariinkin kertaan. Viilausten pe-
rusteella muokkasin tekemääni kyselylomaketta e-lomakepohjassa. Testasin ky-
selylomaketta kahteen otteeseen: ensimmäistä versiota kommentoi eräs opiske-
lukaverini ja toista versiota kommentoivat ja antoivat parannusehdotuksia semi-
naariryhmäläiseni sekä ohjaajani. Heidän kommenttiensa pohjalta muokkasin 
vielä e-lomakkeeni sanamuotoja. Kyselylomakkeen suurin ongelma onkin, että 
se on erittäin epävalidi ja epäreliaabeli tutkimusmenetelmä, mikäli sitä ei suunni-
tella huolellisesti (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 37). Olen pyrkinyt suunnittelemaan 
huolella kyselyni, ja näin minimoimaan luotettavuusongelmat.  
 
Kyselyyn vastaajat etsin niin, että kävin läpi pääkaupunkiseudun vieraskielistä 
opetusta antavat koulut ja otin yhteyttä rehtoreihin saadakseni etukäteisluvan tut-
kimukseeni. Kun sain tutkimusluvat, lähetin kyselylomakelinkin rehtoreille ja vie-
raskielisestä opetuksesta vastaaville opettajille, mikäli heitä koulussa oli. Sähkö-
postiviestissäni (ks. liite 2) pyysin rehtoreita ja CLIL-opetuksen yhteyshenkilöitä 




Tutkimusaineiston keräsin kyselylomakkeen ja haastatteluiden avulla. Ennen var-
sinaisia haastatteluja pohdimme haastattelurunkoani yhdessä seminaariryhmä-
läisteni ja ohjaajani kanssa. Keskustelimme ryhmässä myös siitä, mitä haastat-
telussa tulisi ottaa huomioon ja sain monia hyviä vinkkejä, kuten sen, että ei saa 
heti aloittaa hirvittävän vaikeilla kysymyksillä, vaan edetä pikkuhiljaa helpom-
mista kysymyksistä haastavampiin. Päädyin haastattelemaan tutkittaviani pää-
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osin kyselylomakkeen (ks. kyselylomake liitteestä 1) vastausten pohjalta, sillä ha-
lusin syventää kyselylomakkeen tietoja ja kysyä muun muassa syitä ja peruste-
luja näille vastauksille. Minulla oli kuitenkin myös haastattelurunko (ks. liite 3) 
apuna haastatteluissa. 
 
Haastattelu on laadullisessa tutkimuksessa hyvin yleinen tutkimusmenetelmä: 
haastattelua tekevän tutkijan tehtävänä on välittää kuvaa haastateltavan ajatuk-
sista, kokemuksista, käsityksistä, tunteista, uskomuksista ja arvostuksista (Hirs-
järvi & Hurme, 2000, 41). Haastattelu on vuorovaikutustilanne, joka on ennalta 
suunniteltu, ja sen tavoitteena on, että haastattelija saa luotettavaa tietoa tutki-
muskysymystensä kannalta tärkeiltä alueilta. Haastattelu on haastattelijan alulle 
panema ja ohjaama, ja sen aikana haastattelija joutuu varsin usein motivoimaan 
haastateltavaa ja ylläpitämään hänen motivaatiotaan. Haastattelussa tärkeää on 
se, että haastateltavan voi luottaa siihen, että hänen antamiaan tietoja käsitellään 
luottamuksellisesti. Kuitenkin haastattelu on myös ainutkertainen tilanne, jossa 
kaksi toisilleen vierasta ihmistä tapaa haastattelijan aloitteesta satunnaisissa olo-
suhteissa. Haastattelija paneutuu haastateltavan ongelmiin voimatta kuitenkaan 
auttaa tätä. (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 43.) Nämä asiat yritin itsekin pitää mie-
lessä. 
 
Haastattelun lajeista valitsin teemahaastattelun sen avoimuuden takia. Näin ollen 
itse haastattelutilanteesta muodostui keskusteleva ja avoin. Minulla oli kuitenkin 
sama haastattelurunko jokaista haastattelua varten (ks. liite 3). Lisäksi käytin 
apuna haastateltavien kyselyvastauksia, jotka minulla oli mukanani haastatteluti-
lanteissa. Näin jokaisesta haastattelusta tuli hieman erilainen, mutta kaikkien 
kanssa käytiin kuitenkin läpi samat teemat. Lisäksi haastattelun avoin luonne an-
toi kuitenkin mahdollisuuden esittää tarkentavia kysymyksiä aina tarpeen vaa-
tiessa. Haastattelurungon lähetin haastateltaville etukäteen muutamaa päivää 
ennen haastattelua. Näin heidän oli mahdollista tutustua haastattelun teemoihin 
etukäteen. Kyselyvastaukset lähetin kolmelle viimeiselle haastateltavalle, koska 
kaksi haastattelua tehtyäni huomasin, että kyselyyn vastaamisesta oli jo sen ver-
ran aikaa, että opettajat eivät muistaneet kovin tarkasti, mitä olivat vastanneet. 
Tuomi ja Sarajärvi (2003, 75) toteavatkin, että koska haastattelussa on tarkoituk-
sena saada mahdollisimman paljon tietoa halutusta asiasta, on perusteltua antaa 
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haastattelukysymykset tai -aiheet haastateltavalle jo etukäteen. Myös haastatte-
lun onnistumisen kannalta on suositeltavaa, että haastateltavat voivat tutustua 
kysymyksiin tai ainakin aiheisiin hyvissä ajoin (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 75). 
 
Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelu, joka on lomakehaastattelun ja 
avoimen haastattelun välimuoto (Tuomi ja Sarajärvi, 2003, 75; Hirsjärvi, Remes 
& Sajavaara, 2007, 203). Teemahaastattelussa teemat eli aihepiirit on mietitty 
etukäteen, mutta kysymykset eivät ole tarkassa muodossa. Myös kysymysten 
järjestys voi vaihdella tilanteen mukaan. (Hirsjärvi ym., 2007, 203.) Teemahaas-
tattelussa ei voi kuitenkaan kysyä mitä tahansa, vaan tarkoitus on löytää vastauk-
sia asetettuihin tutkimusongelmiin (Tuomi & Sarajärvi 2004, 77). Keskeistä ovat 
ihmisten tulkinnat asioista ja niiden merkityksistä. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 48.) 
Teemahaastattelussa korostuvat tulkinta ja asioille annetut merkitykset. Lisäksi 
pyritään löytämään merkityksellisiä vastauksia ja pysymään etukäteen valituissa 
teemoissa. Etuna teemahaastattelussa voidaan nähdä se, että tutkija voi syven-
tää teema-alueiden käsittelyä tutkijan ja haastateltavan kiinnostusten mukaan. 
(Tuomi & Sarajärvi 2003, 77–78.) 
 
5.2 Tutkittavien kuvaus 
Tutkimuksessa on yhteensä 24 tutkittavaa, joista kaikki ovat naisia. Kyselyihin 
vastanneista 24:stä haastattelin lisäksi viittä opettajaa. Kyselyyn vastanneita ku-
vailen luvussa 4.2.1. ja haastatellut tarkemmin vielä luvussa 4.2.2. 
 
5.2.1 Kyselyyn vastanneiden kuvaus 
 
Sain kyselyyni 24 vastausta. Tutkittavani ovat kaikki naisia ja pääkaupunkiseu-
dulla CLIL-opetusta antavia opettajia. Vastaajien ikäjakauma on varsin laaja: 
nuorin on 26-vuotias ja vanhin 64-vuotias. Suurin osa vastaajista on 36–45-vuo-
tiaita. Kaikki vastaajat ovat korkeakoulutettuja. Mukaan mahtuu niin filosofian 
maistereita, sekä humanistisen että luonnontieteellisen alan, kuin kasvatustie-
teen maistereitakin sekä muutama taidealan maisteri. Vastaajien koulutusja-




Taulukko 2. Vastaajien koulutusjakauma 
Koulutus Vastaajien määrä (n=24) 




Kasvatustieteen maisteri 8 
Musiikin maisteri 1 
Taiteen maisteri 1 
Teologian lisensiaatti 1 
 
Vastaajien tutkintojen pääaineet vaihtelevat melko paljon. Yleisin pääaine on kas-
vatustiede, muuten pääaineet vaihtelivat pari mainintaa saaneista matematii-
kasta ja englannin kielestä yksittäisiin mainintoihin eri kielistä ja aineista kuten 
kasviekologiasta, dogmatiikasta ja musiikkikasvatuksesta. Sivuaineissa on vielä 
enemmän vaihtelevuutta kuin pääaineissa. Yleisin sivuaine vastaajien kesken on 
jokin kieli, joista yleisin on englanti, mutta sen lisäksi sivuaineina mainittuja kieliä 
ovat saksa, ruotsi ja venäjä. Muita yleisiä sivuaineita vastaajien kesken ovat kou-
lussa opetettavat aineet, kuten matematiikka, biologia, maantiede ja musiikki. 
Neljällä vastaajista on kasvatustieteen sivuaineopintoja ja kaksi vastaajaa on 
opiskellut erityispedagogiikkaa sivuaineena. Kaksikielisyyteen liittyviä sivuai-
neopintoja on kahdella vastaajalla. Vastaajilla oli useimmiten yksi tai kaksi sivu-
ainetta, mutta sivuaineopintoja saattoi olla jopa viidestä eri aineesta.  
 
Kyselyyn vastanneet opettajat kokivat kielitaitotasonsa pääosin erinomaiseksi tai 
hyväksi, kun heidän piti arvioida omaa kielitaitoaan Yleisen kielitaitotestin tasoilla. 
Yleisen kielitaitotestin tasot 1 ja 2 ovat peruskielitaidon tasoja, tasot 3 ja 4 ovat 
keskitason kielitaitotasoja ja tasot 5 ja 6 ovat ylimpiä kielitaitotasoja (Yleinen kie-
litesti) Vastaajista kolmetoista arvioi kielitaitonsa tasolle 6, yhdeksän tasolle 5, 
yksi tasolle 4 ja niin ikään yksi tasolle 3.  
 
Vastaajista 15 oli suorittanut CLIL-opetukseen liittyviä kursseja tai opintokokonai-
suuksia. Yhdeksän vastaajaa ei ollut suorittanut CLIL-opetukseen liittyviä kurs-
seja tai opintokokonaisuuksia. Nämä kurssit ja opintokokonaisuudet vaihtelivat 
yhden päivän koulutuksista pitkiin yli vuoden kestäviin täydennyskoulutuksiin. 
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Pääosa (17) vastaajista antaa opetusta englanniksi, mutta myös espanjaksi (1), 
kiinaksi (1), ruotsiksi (3) ja venäjäksi (2) opettavia on vastaajien joukossa. Kuvio 
3 esittelee opettajien opetuskielet, opetuskokemuksen ja kouluasteet, joilla he 
opettavat. 
 
Kyselyyn vastanneilla opettajilla oli vaihtelevasti opetuskokemusta. Suurin osa 
(6) oli opettanut joko 0–5 vuotta tai 15–20 vuotta (6). 10–15 vuotta opetuskoke-
musta oli viidellä vastaajalla. CLIL-opetuksesta vastaajilla oli vähemmän koke-
musta kuin yleistä opetuskokemusta. Suurimmalla osalla vastaajista (10) oli 0–5 
vuotta kokemusta CLIL-opetuksesta, mutta myös hyvin kokeneita CLIL-opettajia 




Kuvio 3. Vastaajien opetuskielet, opetuskokemus ja kouluasteet. 
 
Kyselyyn vastanneet opettivat monilla kouluasteilla. Eniten vastaajissa oli alakou-
lussa opettavia (14). Yläkoulussa opetti seitsemän vastaajaa, yksi vastaajista 
opetti sekä yläkoulussa että lukiossa ja kaksi vastaajaa opetti ala- ja yläasteella 

































Vastaajien koulujen CLIL-ohjelmat ja olot kouluissa vaihtelivat kovasti. Kaikki 
vastaajat kuitenkin kertoivat heillä olevan kollegoina toisia CLIL-opettajia. Suu-
rimmassa osassa kouluja CLIL-opetus oli vakiintunutta. Koulujen koot vaihtelivat 
noin 300 oppilaan kouluista isoihin 700 oppilaan kouluihin. 
 
Kyselyyn vastanneista opettajista 10 oli ollut vaihdossa opiskeluaikanaan, 10 ei 
ollut. Vastanneista ulkomailla oli asunut 16, vastaajista 8 ei ollut asunut ulko-
mailla.  
 
5.2.2 Haastateltujen kuvaus 
 
Haastattelin kyselyyn vastanneista opettajista viisi erikseen. Seuraavassa esitte-
len heidät. Heidät tunnistaa tulososiossa tunnuksesta H ja siihen liittyvästä nu-
merosta. Kyselylomakkeen vastaajien kommentit tunnistaa tulososiossa tunnuk-
sesta K ja siihen liittyvästä numerosta (esim. K20).  
 
Haastateltava 1 (H1) on koulutukseltaan kasvatustieteen maisteri eli luokanopet-
taja. Hän on 40-vuotias nainen ja opettaa pääkaupunkiseudulla alakoulussa. Hän 
on opiskellut englantilaista filologiaa sivuaineenaan ja on lisäksi suorittanut Yh-
dysvalloissa 2-vuotisen MA-tutkinnon ohjelmassa Second Languages and Cultu-
res Education. Hän on uransa alussa opettanut kaksi vuotta suomenkielistä luok-
kaa ja nyt sitten yhteensä noin kahdeksan vuotta kaksikielistä luokkaa englan-
niksi. Tällä hetkellä hän opettaa alkuopetuksessa. Haastateltava 1 kokee kielitai-
totasonsa vankaksi. Oppilaat tulevat kouluun englannin ja suomen kielen testin 
perusteella. 
 
Haastateltava 2 (H2) on 41-vuotias nainen ja koulutukseltaan filosofian maisteri 
luonnontieteelliseltä alalta. Hän opettaa pääkaupunkiseudulla fysiikkaa ja mate-
matiikkaa sekä yläkoulussa että lukiossa. Opetuskokemusta hänellä noin 16 
vuotta. Hän on opettanut koko uransa kaksikielisesti, aluksi enemmän englan-
niksi, tällä hetkellä suomeksi ja englanniksi opetusta on aika lailla saman verran 
kumpiakin. Opettajan oma tausta kaksikielinen ja hän on opiskellut tutkintonsa 
englanniksi ulkomailla. Hän kokee kielitaitotasonsa vankaksi. Oppilaat tulevat 
kouluun kielitestin perusteella. 
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Kolmas haastateltava (H3) on 64-vuotias nainen ja koulutukseltaan filosofian 
maisteri luonnontieteelliseltä alalta. Hän opettaa pääkaupunkiseudulla biologiaa 
ja maantiedettä sekä yläkoulussa että lukiossa. Haastateltava opettaa lukiossa 
suomeksi ja yläkoulun puolella englanniksi ja on opettanut vieraskielistä opetusta 
antaessaan lisäksi koko ajan rinnalla myös suomeksi. Opetuskokemusta hänellä 
on yli 30 vuotta. Hän kokee kielitaitotasonsa hyväksi. Haastateltava on suorittanut 
pätevöitymiskoulutuksen vieraskielisestä opetuksesta. Oppilaat tulevat kouluun 
kielitestin perusteella. 
 
Haastateltava 4 (H4) on 44-vuotias nainen. Koulutukseltaan hän on humanistisen 
alan filosofian maisteri. Hänen pääaineensa on germaaninen filologia, sivuai-
neina hänellä on englantilainen filologia ja kasvatustiede. Hän on opettanut ulko-
mailla Euroopassa ja Afrikassa monen ikäisiä parin vuosikymmenen ajan. Nyt 
hän opettaa pääkaupunkiseutulaisessa koulussa alkuopetuksessa englanninkie-
listä luokkaa. Hän kokee kielitaitonsa vankaksi. Oppilaat tulevat kouluun englan-
nin kielen testin perusteella.  
 
Haastateltava 5 (H5) on 52-vuotias nainen pääkaupunkiseudulta. Koulutuksel-
taan hän on humanistisen alan filosofian maisteri. Tutkinnon pääaine on venäjän 
kieli. Sivuaineena hänellä on ruotsin kieli ja kasvatustiede ja lisäksi hänellä on 
luokanopettajan pätevyys. Hän on opettanut yläkouluikäisille ja lukioikäisille ve-
näjää ja ruotsia, mutta pääasiassa alakouluikäisiä, viime aikoina lähinnä alkuope-
tuksessa. Opetuskokemusta hänellä on reilu 20 vuotta, josta suuri osa venäjän-
kielisessä CLIL-opetuksessa. Hän kokee kielitaitotasonsa hyväksi, mutta sanoo 
kuitenkin joutuvansa tarkistamaan sanakirjoista esimerkiksi painotuksia. Oppilaat 
seulotaan esikoulun jälkeen kielitaidon perusteella, mutta koulussa opiskelee li-
säksi kaksikielisiä ja äidinkieleltään venäjänkielisiä lapsia. 
 
5.3 Aineiston analysointi 
 
Haastatteluaineiston analysoimisen aloitin litteroimalla tekemäni haastattelut. 
Käytin apunani Soundscriber-ohjelmaa. Litteroinnin tarkkuus riippuu paljon siitä, 
mikä on aineiston analyysimenetelmä (Hirsjärvi ym., 2007, 217). Hyvin tarkkaa ja 
yksityiskohtaista litterointia tarvitaan esimerkiksi diskurssianalyysissa (Hirsjärvi & 
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Hurme, 2000, 140). Tässä tutkielmassa ei ole tarkoitus tutkia haastateltujen sa-
navalintoja tai taukojen merkityksiä, joten litteroin aineistoni valikoiden ja jätin esi-
merkiksi tauot merkitsemättä litteroituun aineistoon. Myös täytesanoja kuten et, 
niinku ja tota on jätetty pois litteroinneista. 
 
Haastattelujen litteroinnin jälkeen aloitin laadullisen tutkimuksen sisällönanalyy-
sivaiheen. Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on selkeyttää aineistoa 
ja näin tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysin avulla pyritään tiivistä-
mään aineistoa kadottamatta sen sisältämää informaatiota. (Eskola & Suoranta 
2001, 137.) Sisällönanalyysi sopii perusmenetelmäksi laadulliseen tutkimukseen. 
Sisällönanalyysia ohjaavat tutkimuskysymykset. Tarkoituksena on saada ai-
neisto yleiseen ja tiivistettyyn muotoon, jotta johtopäätösten tekeminen aineis-
tosta on mahdollista. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 93.) 
 
Sisällönanalyysin toteutin pääosin viitekehyslähtöisesti. Aluksi luin vain aineistoa, 
jotta saisin käsityksen, mistä kaikesta opettajat puhuivat, mutta pian mukaan as-
tuivat myös tutkimuskysymykseni, joiden avulla ryhmittelin aineistoa. Teorialäh-
töisessä analyysissä analyysin luokittelu perustuu aikaisempaan viitekehykseen, 
joka voi olla teoria tai käsitejärjestelmä. Analyysiä ohjaa siis jokin teema tai käsi-
tekartta. (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 116.) Minulla analyysiä ohjasivat tutkimusky-
symykseni, mutta myös aikaisemman tutkimuksen paljastamat CLIL-opettajien 
työssään kohtaamat ongelmat ja tuen tarve. Ongelmanratkaisukeinojen kohdalla 
analyysi oli pikemminkin aineistolähtöistä. Aineistolähtöisessä analyysissä tutki-
musaineistosta pyritään saamaan kokonaisuus, jossa analyysiyksiköt valikoi-
daan aineistosta suoraan tutkimustehtävän mukaisesti. Tärkeää on, että aikai-
semmat tiedot ja havainnot eivät vaikuta aineiston analyysiin eivätkä itse loppu-
tulokseen. Myöskään analyysiyksiköitä ei ole valittu ennalta. (Tuomi & Sarajärvi, 
2003, 97.) 
 
Analyysissäni etenin pääasiassa aineistolähtöisen sisällönanalyysin mallin mu-
kaan eli noudatin kolmivaiheista prosessi: aineiston redusointi eli pelkistäminen, 
aineiston ryhmittely ja aineiston abstrahointi (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 110–111). 
Minulla oli kuitenkin tutkimuskysymykset ja aikaisemman tutkimuksen tuomaa tie-
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toa analyysin tekemisessä, joten ihan tyhjästä ei tarvinnut lähteä. Luin haastatte-
luaineistoa läpi muutaman kerran ja yritin selvittää, mikä oli olennaista aineistos-
sani tutkimuskysymysten kannalta. Tulostin haastattelujen litteroinnit ja merkitsin 
litteroituun aineistoon värikynillä, missä kohtaa haastateltavat puhuivat CLIL-ope-
tuksen ongelmista, ratkaisuista ja tuen tarpeesta. Pelkistämisen voi toteuttaa si-
ten, että litteroidusta aineistosta etsitään tutkimuskysymyksiä kuvaavia ilmaisuja, 
jotka alleviivataan ja listataan peräkkäin (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 112). Analyy-
sini jatkui siten, että siirsin sellaiset kommentit, joissa puhuttiin ongelmista, rat-
kaisuista tai tuen tarpeesta, omiin word-dokumentteihinsa, ja kirjoitin kommentin 
perään pelkistetyn ilmauksen kommentin sisällöstä.  
 
Pelkistämisen jälkeen siirryin aineiston ryhmittelyyn ja luokitteluun ja siitä sitten 
abstrahointiin (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 110–111). Ryhdyin siis luokittelemaan 
kommentteja ongelmista, ratkaisuista ja tuen tarpeesta alaluokkiin omissa doku-
menteissaan ja pyrin löytämään samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavia 
käsitteitä. Ryhmittelyssä oleellista on yhdenmukaisuuksien ja eroavaisuuksien 
löytäminen aineistosta (Tuomi & Sarajärvi, 2003, 112). Kun olin löytänyt yhte-
neväisyyksiä, muodostin pelkistetyistä ilmauksista alaluokkia. Sitten kokosin niitä 
suuremmiksi kokonaisuuksiksi, joista muodostuivat yläluokat. Pääluokkina toimi-
vat tutkimuskysymykseni eli pääluokkani ovat CLIL-opetuksen ongelmat, CLIL-
opetuksessa ilmenneiden ongelmien ratkaisukeinot ja CLIL-opettajien tuen tarve.  
 
Erityisesti ongelmien ja tuen tarpeen kohdalla sovelsin teorialähtöistä analyysita-
paa. Analyysirunkonani toimi aikaisemman tutkimuksen tarjoama tieto CLIL-opet-
tajien kohtaamista ongelmista ja tuen tarpeesta. Aikaisemman tutkimuksen avulla 
osasin etsiä oppimateriaaliin, koulutukseen, tuen ja ohjauksen puutteeseen ja 
kielitaitoon liittyviä ongelmia. Poimin aineistostani näihin käsitteisiin liittyviä on-
gelmia ja tuen tarvetta, mutta aineistosta löytyi myös niihin kuulumattomia ongel-
mia ja tuen tarvetta. Niistä muodostin sitten aineistolähtöisen sisällönanalyysin 
periaattein luokkia ja kategorioita. Tuomi ja Sarajärvi (2003, 116) toteavat edellä 
mainitun menettelyn olevan mahdollista teorialähtöisessä analyysissä. 
 
Kyselylomakeaineistoa analysoin siten, että aluksi muodostin kuvauksen kaikista 
vastaajista. Tähän kuvaukseen käytin vastaajien antamia taustatietoja kuten 
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ikää, opetuskokemusta, sukupuolta, opetuskieltä ja kouluastetta. Kyselylomake-
aineistosta poimin sitten tutkimuskysymysten ohjaamana CLIL-opettajien mainit-
semia ongelmia, heidän ratkaisukeinojaan niihin ja tuen tarvetta (ks. liite 1 kyse-
lylomake) ja kvantifioin näitä vastauksia. Tulososion kuvaajat ovat kaikki kysely-
aineiston pohjalta tehtyjä. Kyselylomakeaineisto onkin tutkimuksessani suuntaa 
antavassa roolissa sekä ongelmien että tuen tarpeen osalta. Ongelmanratkaisun 
suhteen kyselyaineisto ei anna kovinkaan selkeitä vastauksia, mutta niitäkin tu-



























6 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimustulokseni tutkimusongelmittain eli vieraskielisen 
opetuksen ongelmia, opettajien ratkaisukeinoja kohtaamiinsa ongelmiin ja tuen 
tarpeen. Yhdistelen tuloksissani sekä kyselylomakkeen että haastattelujen ai-
neistoja, mutta teen lukijalle aina tiettäväksi, kummasta aineistosta tulokset ovat. 
Aineistositaateissa käytän kirjain- ja numerotunnuksia, jotta lukija tietää, mistä 
aineistosta sitaatti on. Haastatteluaineiston sitaatit on merkitty kirjaimella H ja 
haastateltavan numerolla, esimerkiksi H2. Kyselyaineiston sitaatit erottaa kirjai-
mesta K ja vastaajan numerotunnisteesta, esimerkiksi K9. 
 
6.1 CLIL-opetuksen ongelmia 
 
CLIL-opetuksen ongelmia selvittelin sekä kyselylomakkeen kysymysten että 
haastattelujen avulla. Luvussa 5.1.1 esittelen ongelmia kyselylomakkeen perus-
teella ja luvussa 5.1.2 keskityn haastatteluissa esiin nousseisiin ongelmiin. 
 
6.1.1 CLIL-opetuksen ongelmat kyselylomakkeen perusteella 
 
Kyselylomakkeen perusteella vieraskielisen opetuksen ongelmat liittyvät pääosin 
opetus- ja oppimateriaaleihin: niiden puutteeseen, epäsopivuuteen ja opetusma-
teriaalin valmistamisen työläyteen. Mainintoja saivat myös oppilaiden kohdekie-
len osaamisen erot ja puutteet, CLIL-opetuksen tuen ja ohjauksen puute, resurs-
sien puute, oppilaiden oppimis- ja keskittymisvaikeudet, työn yksinäisyys, ope-
tussuunnitelman liika sitovuus, opettajan oman kielitaidon aukot ja heikkoudet 
kohdekielessä sekä täydennyskoulutuksen puute.  
 
Kyselyssäni pyysin opettajia ilmoittamaan CLIL-opetuksen kolme merkittävintä 
ongelmaa merkittävyysjärjestyksessä. Merkittävimmät ongelmat on kuvattu kuvi-
ossa 7. Kaikista merkittävimmiksi opettajat mainitsivat opetus- ja oppimateriaaliin 
liittyvät ongelmat. Niihin kuuluu opetusmateriaalin puute, opetusmateriaalin val-
mistamisen työläys ja materiaalien epäsopivuus. Oppilaiden tasoerot kohdekie-
lessä mainitsi merkittävimmäksi vieraskielisen opetuksen ongelmaksi kolme 
opettajaa, toiseksi merkittävimmäksi ongelmaksi yksi opettaja ja kolmanneksi 
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merkittävimmäksi ongelmaksi kaksi opettajaa. CLIL-opetuksen saaman tuen ja 
ohjauksen puute oli merkittävin ongelma yhden opettajan mielestä, toiseksi mer-
kittävin ongelma kolmen opettajan mielestä ja kolmanneksi merkittävin ongelma 
yhden opettajan mukaan.  
 
 
Kuvio 4. CLIL-opetuksen ongelmat kyselyn perusteella. 
 
Yksittäisiä mainintoja saivat seuraavat ongelmat: oppilaiden oppimis- ja keskitty-
misvaikeudet, oppilaiden heikko puheen ymmärtäminen, täydennyskoulutuksen 
puute, yhteistyön ongelmat kollegoiden kanssa, opettajan oman kielitaidon heik-



































CLIL-opetuksen ongelmat kyselyn perusteella
1. merkittävimmät ongelmat 2. merkittävimmät ongelmat 3. merkittävimmät ongelmat
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Kysyin kyselylomakkeessa myös, miten usein opettajat ovat erilaisia ongelmia 
kohdanneet. Vastaukset vaihtelivat jonkin verran, mutta yleisesti voidaan sanoa, 
että useimmiten opettajat olivat kohdanneet opetusmateriaaliin liittyviä ongelmia 
eli opetusmateriaalin puutetta, sen valmistamisen työläyttä ja epäsopivia materi-
aaleja. Jatkuvasti tai usein ongelmalliseksi koettiin myös CLIL-opetuksen saa-
man tuen ja ohjauksen puute ja opetusresurssien määrä.  
 
Jonkin verran ongelmia opettajat olivat kokeneet oppilaiden kielitaidon ta-
soeroista, kohdekielen kirjoitustaidosta, työrauhasta, opetusmetodin valinnassa, 
oppilaiden oppimis- ja keskittymisvaikeuksista, täydennyskoulutuksen puut-
teesta, työn yksinäisyydestä ja opetussuunnitelman sisältöjen sitovuudesta. 
 
Pääosin harvoin tai ei koskaan ongelmia aiheuttivat yhteistyö vanhempien, kolle-
goiden ja muiden sidosryhmien kanssa, oma kielitaito, kohdekielen kulttuurin tun-
temus ja interkulttuurinen kompetenssi. Oppilaiden ongelmat suomen kielessä tai 
kohdekielen lukemisessa tai puheen ymmärtämisessä aiheuttivat niin ikään har-
voin tai ei koskaan ongelmia.  
 
Näissä tuloksissa on muistettava, että opettajat ovat erilaisia ja kokevat ongelmat 
eri tavalla: toinen sietää enemmän kuin toinen ja toisen kokema ongelma ei ole 
toiselle mikään ongelma. Eri vuosina ja eri luokkien kanssa opettajat olisivat voi-
neet vastata aivan toisin. 
 
Ongelmien tutkiminen kyselylomakkeen avulla ei anna tilanteesta välttämättä mi-
tenkään edustavaa kuvaa, sillä ongelmien arvottaminen on hankalaa ja vaihtelee 
vuosittain ja ajankohdittain. Eräs haastateltavistani totesi seuraavasti.  
Kauheen vaikee tietysti arvottaa mikä on merkittävin, se riippuu vuodesta ja ajan-
kohdasta aina mikä tuntuu merkittävimmältä. (H1) 
 
Myös muut kyselylomakkeeseen vastanneet opettajat ovat voineet kokea ongel-





6.1.2 CLIL-opetuksen ongelmat haastattelujen perusteella 
 
Haastattelujen perusteella CLIL-opetuksen ongelmia löytyi enemmän kuin kyse-
lylomakkeen perusteella. Haastatteluissa tuli esiin myös sellaisia ongelmia, joita 
en ollut itse tutkijana ymmärtänyt edes tarjota ongelmaksi. Haastatteluissa opet-
tajat pääsivät myös selittämään ongelmia ja niiden syitä tarkemmin. Taulukkoon 
3 olen koonnut aineistosta löytyneet CLIL-opetuksen ongelmat. Mukana ovat 
sekä haastatteluissa nousseet ongelmat että kyselykommenteissa mainitut on-
gelmat. 
 




Oppimateriaaliin liittyvät ongelmat 
Oppimateriaalin puute 
Opetussuunnitelma ja valmis oppimateriaali 
eivät kohtaa 
Oppimateriaali on valmistettava itse 
Oppimateriaalin valmistamiseen, muokkaa-
miseen ja etsimiseen kuluva runsas aika ja 
sen ajan vähyys 
Muut sekalaiset oppimateriaaliongelmat 
 
Kieleen liittyvät ongelmat Oppilaiden kohdekieleen liittyvät ongelmat 
Oppilaiden suomen kieleen liittyvät ongelmat 
Opettajien kohdekieleen liittyvät ongelmat 
Kielen opettamisen ongelmat 
Resurssien puute Riittämätön rahallinen korvaus työstä 
Kuntatason resurssien riittämättömyys 
Kohdekielisen erityisopettajan ja avustajan 
puute 
Opettajien koulutus Täydennyskoulutuksen määrä 
Täydennyskoulutuksen tarve 
Täydennyskoulutuksen epäsopivuus 
Tuen ja ohjauksen puute Tuen ja ohjauksen puute omalla koululla 
Tunnustuksen puute 
Työn vaativuus 
Yhteistyö ja kontaktit Kodin ja koulun yhteistyön ongelmat 
 
Kollegoiden välisen yhteistyön hankaluudet 
omalla koululla 
 64 
Verkostoitumisen vaikeudet ja kontaktien vä-
hyys 
Luokkaopetukseen liittyvät ongelmat Oppilaiden oppimis- ja keskittymisvaikeudet 
 












Oppimateriaaliin liittyvät ongelmat 
Haastatteluissakin ensimmäiseksi yleensä mainittiin oppi- ja opetusmateriaaliin 
liittyvät ongelmat. On tilanteita, joissa opetusmateriaalista on puutetta tai sitä ei 
vain ole saatavilla kohdekielellä.  
 Tota materiaalia aika vähän on. (H1)  
 Mut ei, ei mitään oppikirjoja, niinku, niin ei oo. (H5) 
 
Tästä seuraa se, että opettajan on valmistettava oppimateriaali kokonaan tai osit-
tain itse.  
Kaikkihan tietysti täytyy sitte, suurin ongelma on se oppimateriaalin vääntäminen. 
(H3) 
 
Oppimateriaalin valmistamiseen, muokkaamiseen ja etsimiseen kuluu opettajilta 
paljon aikaa. Vaikka materiaalia olisikin kohdekielellä, sitä ei yleensä pysty hyö-
dyntämään suoraan, vaan sitä pitää jotenkin muokata. 
Siinä on paljon paljon työtä ja sitte vaikka meillä on englanniks on sitä materiaalia 
esimerkiks meidän comprehension, niin se on tuolla netissä tai koneella ni mei-
dän täytyy itse koota se sieltä kirjaksi, et se tämmöstä tota askartelua vaatii ja se 
on hirveen aikaa vievää. (H4) 
 
Aikaa oppimateriaalin valmistamiseen ei kuitenkaan tunnu olevan tarpeeksi.  
 
Et se olis hirveen hyvä, jos olis aikaa tehdä ihan jotakin aihetyyppisiä kansioita, 
mut tuntuu, et tää arki on niin semmosta hektistä, et semmosta aikaa, et vois 
paneutua ja vois käyttää tuntikaupalla aikaa kaikkeen lajittelemiseen, jakamiseen 
ja kopioimiseen esimerkiksi ei ole. (H1) 
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Vaikka kohdekielistä materiaalista olisikin, ongelmia tuottaa myös se, että valmis 
kohdekielinen oppimateriaali ja Suomen opetussuunnitelma eivät kohtaa.  
Se olis ehkä sit se opetusmateriaalien epäsopivuus tai joku just, että tavallaan kun 
eri maiden opetussuunnitelmissa on niin isoja eroja ja meil oli esimerkiks aikaisem-
min sellainen tosi hyvä englantilainen matematiikankirja, monta vuotta vanha, var-
maan 20 vuotta vanha, ja se oli ihan täydellinen, mut sit Englanti muutti opetus-
suunnitelmaa ja sit niissä uusissa ei enää ollukaan hyviä. (H2) 
 
Muita oppimateriaaliin liittyviä ongelmia, joita haastateltavat mainitsivat, olivat tur-
hautuminen siihen, että opettajat ympäri samaa kaupunkia tai ympäri Suomea 
tekevät samaa tai samankaltaista materiaalia opetukseensa. 
Tavallaan ihan turhaa että viidessä koulussa ympäri [kaupunkia] tuotetaan samaa 
materiaalia. (H2) 
 
Yksi haastateltavista oli huolissaan siitä, että opetusmateriaalia on oltava niin pal-
jon alkuopetuksessa, erityisesti siksi, että oppilaat eivät vielä osaa lukea kohde-
kielellä. Yksi haastateltava ilmaisi huolensa myös vieraskielisen opetuksen luok-
kien monisterumbasta ja siitä, että oppilaat joutuvat säilyttämään kaiken maail-
man monisteita. Yhden haastateltavan mukaan monisteet ovatkin usein hukassa. 
 
Kieleen liittyvät ongelmat 
Kyselyssä kieleen liittyvät ongelmat eivät korostuneet. Haastatteluissa kieleen 
liittyviä ongelmia kuitenkin mainittiin. Mainitut ongelmat liittyivät oppilaiden kieli-
taitoon niin kohdekielessä kuin suomen kielessäkin, opettajien omaan kielitaitoon 
ja sen aukkoihin sekä kielen opettamisen hankaluuksiin. 
 
Oppilaiden kohdekielen osaaminen oli monella osa-alueella hankaluuksia aiheut-
tavaa. Oppilaiden tasoerot kohdekielessä näkyivät arjen opetustilanteissa ja ai-
heuttivat haastatelluille kielen opettamisessa eniten haasteita. Tasoeroja saattoi 
olla kielen eri osa-alueilla niin kuullun kuin luetun ymmärtämisessä, sanavaraston 
laajuudessa ja kohdekielen tuottamisessa. 
Joo, no se [oppilaiden puhuminen ja luetun ymmärtäminen] vaihtelee, et mullakin 
on luokassa sellaisia, jotka on hyvin niinku natiivipuhujia englannissa tai suo-
messa, no kakskielinen perhetausta esimerkiksi ja semmoisia kielellisiä lapsia, et 
he toki he lukee vaikka minkä tyyppistä ympäristö- ja luonnontieteellistä lukis eng-
lanniksi myöskin ja toisilla taas sanavarasto on huomattavasti heikompi ja lukutaito 
on englannin kielellä vasta lähtenyt liikkeelle tässä kakkosluokan aikana, et ta-
soerot on valtavia kyllä. (H1) 
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Muita oppilaiden kohdekielen osaamiseen liittyviä ongelmia olivat oppilaiden vai-
keudet ymmärtää opettajan puhumaa kohdekieltä ja kohdekielellä antamia oh-
jeita. Ongelmaksi saattoi muodostua myös se, että oppilaat eivät puhuneet tun-
neilla kohdekieltä. Oppilaiden äidinkieli saattoi olla myös vielä jokin muu kuin suo-
men kieli, ja heillä saattoi olla arjessa useampia kieliä, joilla heidän tuli selvitä. 
Oppilaita on semmoisia, joiden, oikeastaan aika montakin, joiden äidinkieli ei oo 
englanti, et äidinkieli on viel joku kolmas kieli ku englanti on koulukieli ja sit suomi 
on ehkä semmoinen ympäröivän yhteiskunnan kieli eli josta on ehkä kumminkin 
kavereita ainakin pihapiirissä tai jossain harrastusten puitteissa, et näit kieliä on 
monta ja mä itte kannan huolta siitä, että ku se englanti tosiaan ei oo ollenkaan 
kaikkien äidinkieli, ni mistä sitä kieltä sitten tulee.. (H4) 
 
Yksi haastateltava kertoi oppilaiden heikosta suomen kielen taidosta koituvan on-
gelmia. 
Kun tulee ihan niinku tämmösii periaatteessa ummikoita, ettei osaa suomee ollen-
kaan (H3) 
 
Myös opettajien oma kielitaito tuotti välillä ongelmia. Useat haastateltavista ker-
toivat oman kielitaidon riittävyyden olevan haaste. Yksi haastateltavista huo-
mautti opettajien kielitaidon tason vaihtelevan välillä paljonkin. 
 
Ja opettajien kielitaito on tietysti sit aika erilainen, että kuka osaa sitte kuka vähän 
paremmin, kuka vähän heikommin. (H3) 
 
Kaksi haastateltavaa mainitsi kielitaidon aiheuttavan hankaluuksia, esimerkiksi 
sanaston kanssa on tehtävä töitä. Eräässä kyselyn kommentissa yksi vastaaja 
kertoi oman kielitaitotasonsa olevan riittämätön. Kielitaito riippuu paljon opettajan 
omasta taustasta ja kielitaidon haasteet ovat erilaisia eri kielissä. 
Mut se et mä joudun suunnittelemaan, ettimään sanakirjasta ihan ja miettimään, 
miten pitää sanoa, tarkistelemaan painot, venäjän kielessä ne painotukset on tosi 
tärkeitä ja ylipäätään se kielioppi, että vaikka mä olen venäjänopettaja ja puhun 
silleen aika sujuvasti sitä, ni silti, kyl se silti, ei se tuu tosta noin vaan, mä joudun 
etsimään sanoja ja on tilanteita, kun mä en tiedä. (H5) 
 
Kielen opettaminen mietitytti opettajia. Kielen opettamiseen liittyvät ongelmat liit-
tyivät termien ja käsitteiden opettamiseen, oppilaiden kielellisiin vaatimuksiin, sii-
hen, minkä tasoista kieltä opettajan tulisi luokassa käyttää ja oppilaiden yksilöl-
listen kielellisten erojen huomioon ottamiseen.  
Ja sit viel fysiikassa kun on sitä luonnontieteen sanastoa, niin vielä enemmän sitä, 
matikassa kuitenkin ne numerot on silleen turvallisia, et ne ei vaadi niin kun kieltä 
että enemmänkin ehkä se, että miten sitä kieltä käyttää, sitä paremmin kielen hal-
litsee niin sitä herkemmin käyttää vaikeita rakenteita ja aika vaikeeta sanastoa ja 
sit ei aina itte tajua, mitkä on ne sanat, mitä oppilaat ei osaa. (H2) 
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et sen takia mä joudun miettimään sit matikassa, et kuinka paljon mä käytän sa-
nallisia tehtäviä ja kuinka paljon mä käytän sit semmosia oppilastöitä missä pitää 
tuottaa enemmän tekstiä. (H2) 
 
Yksi haastateltavista nosti esiin perustavanlaatuisempia ongelmia koulunsa kie-
lenopetukseen liittyen. Hän oli huolissaan siitä, että koulussa olevista kielivaran-
noista ei saada tarpeeksi irti ja oppilaiden koulussa saavuttama kielitaitotaso ei 
ole tarpeeksi hyvä.  
Ei sit se venäjän osaaminen ole niin hyvää, mitä se mun mielestä pitäis olla, en-
sinnäkin sillä tuntimäärällä ja sit ku ajatellaan, et sitä opetustakin olis vielä pi-
tänyolla venäjäks, niin ei se kyl valitettavasti oo sitä tasoa, mitä se vois olla, et 
siinä on hurjasti kehitettävää kyllä. (H5)  
 
Siit pitäis vaan jotenkin saada enemmän irti niistä kielivarannoista mitä täällä on, 
tai niistä kahdesta kielestä. (H5)  
 
Resurssien puute 
CLIL-opetuksen resurssit koottiin riittämättömiksi usealla osa-alueella. Kaksi 
haastateltavaa mainitsi, että koska työhön kuuluu niin paljon aikaa vievää suun-
nittelutyötä ja materiaalien laadintaa, voisi olla paikallaan saada tästä lisätyöstä 
ihan rahallista korvausta.  
Mitä meilläkin on usein keskusteltu siitä, että meilläkin kuitenkin opettajat saa ihan 
standardia opettajanpalkkaa, mutta tavallaan niiten työhön kuuluu se ylimääräinen 
osa, et ne joutuu kääntää ja tuottaa sitä opetusmateriaalia. Tää näyttää olevan siis 
ihan kaikissa muissakin CLIL-kouluissa, et siihen me ei saada kielitaidosta mitään 
lisäpalkkaa, sillä periaatteella, että meidät on palkattu tänne kakskielisiksi opetta-
jiks ja kun meidät on alun perin palkattu tänne niin se ei oo lisävaatimus, ni me ei 
saada siitä lisämaksua. (H2) 
 
Useiden haastateltujen opettajien vastauksissa toistui opetuksen resurssien riit-
tämättömyys ja tyytymättömyys tähän tilanteeseen. Opettajat kokivat, että CLIL-
opetus vaatisi lisää aikaa eli väljyyttä tuntikehykseen. Tuntikehyksen väljentämi-
nen taas vaatisi rahaa, mutta myös hallinnolta tahtoa vaatia lisärahoitusta. Myös 
opetusmateriaalin hankkimista varten tarvittaisiin lisää rahaa. 
Resurssien puute liittyy tuntikehykseen, materiaaleihin kaikkeen siihen ja yleisesti 
siihen, että meillä halutaan pitää kakskielinen opetus, mutta ei tuntuu niinku että ei 
kaupungin taholta tai koulunkaan, meidän oman koulun hallinnon taholta eihän se 
ajatella, et se nähdään, että sä oot halunnu tulla kakskieliselle luokanopettajaksi, 
paree pärjätä niillä resursseilla, mitä sulla on. (H1) 
 
Yksi haastateltava koki myös, että kaupungin taholta ei oikein ole ymmärretty 
CLIL-opetuksen luonnetta ja sitä, että jopa kaupungin sisällä koulut toteuttavat 
sitä varsin eri tavalla ja eri lähtökohdista. Opettajaa harmitti se, että kaupungin 
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puolelta kaikki CLIL-opetus tunnuttiin niputtavan yhteen ja nähtävän jopa elitisti-
senä. 
Mut kaupunkikaan ei yhtään tunnusta sitä, että olis millään tavalla, pitäis antaa 
enemmän tuntikehystä siihen, jopa nyt otetaan sillä tavalla, että meil on kakskieli-
sillä luokilla on vaarassa, et me joudutaan kaikki nää vos-resurssit, resurssiopet-
tajista luopumaan nyt kun koska ajatellaan, että tää on sellaista elitististä opetusta 
kokonaan tää kakskielinen opetus, että kun tänne otetaan vain kielellisesti lahjak-
kaista oppilaita, niin eihän me tarvita mitään lisätukea tai samanaikaisopettajia, 
mikä saattaa taas jossakin toisessa [saman kaupungin] koulussa, mihin otetaan 
soveltuvuuskokeella eri tavalla ollakin totta. Meil tulee puolet oppilaista sellaiselta 
alueelta, mitkä saa tämmöst positiivisen diskriminaation rahaa tai tukea, [siis kau-
pungin itäosasta]. Puolet meidän oppilaista tulee sellaiselta alueelta, et se raha 
menee niille kouluille, heidän lähikouluilleen, mut ei tuu meille, et kunnallisella ta-
sollakaan kaupunki ei sillä tavalla tunnusta tai tunne sitä, meidät katotaan, että 
hyvä juttu, että te ootte olemassa, mutta sitten pitää pärjätä kuitenkin samalla re-
surssilla. (H1) 
 
Yksi resurssien puutteen erityismuoto, jonka kolme haastateltavista mainitsi, on 
kohdekielisen erityisopetuksen puute tai erityisopettaja, jolla ei ole mitään tietoa 
CLIL-opetuksesta tai kaksikielisyydestä. Tähän kategoriaan tuli myös kyselystä 
yksi maininta kohdekieltä puhuvan avustajan tai resurssiopettajan puutteesta. 
Ja sitten koko pääkaupunkiseudulla ku ei oo englanninkielistä erityisopetusta, 
niinku ei oo mahdollisuutta mihinkään tämmöseen niin kaikki lapset joilla on jotain 
erityisiä haasteita oppimisessa, ni ne on tässä yleisopetuksen puitteissa, et siinä 
opettajana sitten pitää ottaa huomioon erilaisten oppijoiden tarpeet ja sitä opetusta 
järjestää, että siinä on erilaisia opetusmenetelmiä, ni et jokainen saa siitä tunnista 




Opettajien koulutusta koskevat ongelmat käsittelivät täydennyskoulutusta: sen 
määrää, tarvetta ja epäsopivuutta. Haastateltavista kukaan ei tuonut esiin perus-
koulutuksen ongelmia. Haastateltavien mukaan täydennyskoulutusta voisi olla 
enemmänkin. 
Että siis enemmänkin sais olla, täytyy sanoa. (H1) 
 
Opettajat kokivat myös, että täydennyskoulutukselle olisi tarvetta, sillä opettajien 
koulutustausta on usein hyvin kirjava. Opettajat kokivat, että myös joihinkin 
työssä esiin tulleisiin ongelmiin voisi olla hyvä olla koulutusta. Näitä olivat esimer-
kiksi vieraalla kielellä lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ja kielitestien laatimi-
nen. Lisäksi koulutusta kaivattaisiin yleisemminkin vieraalla kielellä oppimisesta 
ja opettamisesta sekä monikielisyydestä. Eräs haastateltava oli huolissaan erityi-
sesti aloittelevien CLIL-opettajien koulutuksesta. 
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Mä mietin vaan usein murehdin noista uusista meidän uusista opettajista, et vaikka 
niitä tietysti mentoroidaan koulun sisällä, että se, onhan se aika iso hypähdys 
käydä suomalainen opettajankoulutus ja sitte pyydetään niinku opettamaan eng-
lanniksi, ni sillain, et kylhän sä nyt varmaan osaat soveltaa, et ei meillä ihan hir-
veesti puhuta siitä, että millä lailla se on erilaista. (H2) 
 
Yksi haastateltava oli erityisen harmissaan siitä, että täydennyskoulutus ei tuntu-
nut sopivan hänen tarpeisiinsa CLIL-opettajana niiden ongelmien valossa, joita 
hän oli kohdannut. Hänestä tuntui myös siltä, ettei täydennyskoulutuksissa ehkä 
ihan oltu kartalla siitä, millaista täydennyskoulutusta CLIL-opettajat kaipaisivat. 
Mutta kun ne opettaa siel sitä niinku semmosta pedagogiikkaa, joka me niinku mie-
lestämme on kertaalleen jo opiskeltu, koska mehän ollaan kaikki päteviä opettajia 
ja opetusharjoittelu tehty. (H3) 
 
Hänellä oli myös korjausehdotuksia täydennyskoulutuksiin. 
Ni musta olis pitäny enemmän keskittyy siihen, et mitä se tavallaan se vieras kieli 
tuottaa siellä, et minkä näköisiä ongelmia ja muita, koska kyllähän me nyt se osa-
taan se pedagogiikka. Et ku siin koulutuksessa pitäis mun mielestä niinku enem-
män painottaa sitä, et miten löytää opetusmateriaalia ja miten tulee toimeen niitten 
opiskelijoitten kanssa ja oppilaitten kanssa ja miten tulee toimeen vaik vanhem-
pienkin kanssa. (H3) 
 
Yhteistyö ja kontaktit 
Yhteistyöhön ja kontakteihin liittyviä ongelmia olivat ongelmat kodin ja koulun yh-
teistyössä, kollegoiden kesken tehtävässä yhteistyössä sekä opettajien verkos-
toitumisessa.  
 
Vanhempien kanssa tehtävässä yhteistyössä sudenkuoppia olivat muun muassa 
se, että vanhemmat eivät ymmärrä CLIL-opetuksen kuormittavuutta ja vaati-
vuutta oppilaalle, kodin ja koulun yhteistyöhön kuluva aika ja kodin puuttuva tuki 
oppilaan koulutyölle. Kodin ja koulun yhteistyön ongelmia mainittiin kuitenkin 
melko vähän ja ongelmat olivat varsin koulukohtaisia ja erilaisia erityistilanteita. 
Ja jopa siihen ihan että kun miettii naapuriluokan opettajaa, niin ihan kaikkiin per-
heiden kanssa yhteistyöhön, kun meille tulee hyvin paljon on, mut meillä huomat-
tavasti enemmän semmoisia [eri kulttuuritaustasta tulevia perheitä], ihan ekaluo-
kalla, tuntuu että puol vuotta menee siihen vanhempien ajaa sisään suomalaiseen 
koulukulttuuriin, mitä odotuksia meillä on ja mitä me tarjotaan ja millä tavalla Suo-
messa käydään koulua, että ihan siitä lähtien jollain tavalla. Joutuu sit käyttämään 
enemmän voimavaroja (H1) 
 
Vanhemmat eivät ymmärrä kahdella kielellä opiskelun vaativuutta, eivätkä miten 
oppimisvaikeudet siihen vaikuttaa. (K2) 
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Kulttuuritaustaltaan muualta kuin Suomesta tulevien vanhempien kanssa eräs 
opettaja kertoi olevan ongelmia siinä, että uskonto saattaa vaikuttaa kodin ja kou-
lun yhteistyöhön hankaloittavasti. Myöskään sähköisen reissuvihon Wilman käyt-
täminen ei aina onnistu ulkomaalaistaustaisilta vanhemmilta ongelmitta. 
Ja sit yks mikä on hirveen hankalaa näitten kansainvälisten luokkien kohdalla ni 
on se, että kun näissä on aika paljon näitä muslimitaustaisia, riippuen sit siitä, 
minkä näköisestä muslimiperheestä tulee, niin esimerkiks [kollega] sano, et siel on 
semmosia äitejä, joita hän ei oo koskaan nähny. Ja sit jos äiti on yksinhuoltaja ja 
lapset on täällä ni esimerkiks vanhempaintapaamisiin tai vanhempainvarttiin ei voi 
tulla ilman jotain miestä. (H3) 
 
Kollegoiden kanssa tehtävää yhteistyötä vaivasi yhteisen ajan puute. Lähes 
kaikki kommentit koskivat ajan puutetta ja yhteisen suunnitteluajan löytämisen 
vaikeutta hektisessä kouluarjessa, vaikka yhteistyön tekemiseen vaikutti opetta-
jilta löytyvän kuitenkin halua. 
Meil on aika vähän, et me ollaan hirveen kiireisiä täällä, et musta tuntuu, että kaikki 
vähän taaplaa siellä omassa luokassaan, et vähän tällaista ykä yrittää yksin mei-
ninkiähän tää vähän on ikävä kyllä. (H5) 
 
Yksi haastateltava oli kokenut työyhteisössään, että oppilaiden äidinkielellä opet-
tavat kollegat tai osa heistä pitivät vieraskielistä opetusta antavia opettajia ikään 
kuin elitistisenä joukkona. Työyhteisössä CLIL-opettajat eivät kuitenkaan saaneet 
mitään helpotuksia eri tiimeihin osallistumisesta, vaan joutuivat ikään kuin ylimää-
räisellä ajalla pohtimaan vielä koulunsa CLIL-opetuksen haasteitakin.  
Samoihin kaikenlaisiin kehittämis- ja kevätjuhlatiimeihin vähintään kivakoulutiimei-
hin meidän pitää kuulua vähintään yhtä moneen kuin suomenkielisen luokanopet-
tajan. Sit se tulee se kakskielinen siel ekstraa, mikä tekee sen, että kun meillä on 
kakskielisen luokan tiimit ja kaikki muut pääsee vapaalle vihdoin kerran kuussa 
yhtenä tiimiaikana, niin me ollaan sit ylimääräisenä istumassa. Et siinä ei oo kau-
heesti motivaatiota pohtia syntyjä syviä, vaan sit hoidetaan vaan käytännön asiat 
nopeasti läpi. (H1) 
 
Toinen haastateltava pohti oman koulunsa vieraskielistä ohjelmaa ja opettajilta 
puuttuvaa yhteistä linjaa sen suhteen. Hän koki myös välillä ongelmallisena koh-
dekielen natiivipuhujat, jotka eivät olleet tietoisia vieraskielisestä opettamisesta. 
Ja sit ihan näin on sanottava, että ei se, että vaikka sä osaat kieltä täydellisesti, sä 
oot sen kielen äidinkielinen puhuja, ei tarkoita sitä, että sä ymmärtäisit, mitä tar-
koittaa CLIL-opetus tai vieraskielinen opetus. (H5) 
 
Yhteistyön ongelmiin lukeutui myös se, että muutamat haastatelluista kokivat 
työnsä yksinäiseksi ja kontaktien hankkimisen hankalaksi.  
Jokainen tekee työtä aika yksikseen, varsinkin jos omassa koulussa ei ole saman 
aineen muita CLIL-opettajia. Tarvitaan verkostoitumista. (K3) 
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Tuen ja ohjauksen puute 
Tukea, ohjausta ja tunnustusta työhönsä opettajat kaipasivat erityisesti omalla 
koululla, omassa työympäristössään. Haastattelujen perusteella sitä ei kuiten-
kaan kauheasti ollut herunut, erityisesti kaksi haastateltavaa olisi kaivannut tu-
kea, ohjausta ja tunnustusta yleisesti CLIL-opetukseen ja koulunsa erityisiin on-
gelmiin CLIL-opetuksessa. 
Mutta koen sen kuitenkin puutteeksi, et sit kun tulee uusia opettajia ja opettajien 
vaihtuvuutta on, niin aika yksinään meistä jokainen tätä tekee. Et ei semmoista 
mitään työnohjauksellista tässä ei oo kyl vuosien varrella ollu. (H1) 
 
Meillä ei oo sitä yhtenäistä linjaa kuitenkaan, kun meil on tosiaan haastava sen 
oppilasaineksen takia tää tilanne, ku on selkeesti kaks erilaista kieliryhmää, niin 
sitä asiaa pitäis enemmän yhdessä pohtia ja miettiä ja semmoisia ratkaisuja miet-
tiä, eikä vaan niinku vatvoa sitä samaa asiaa, toiset haluu ne sekaryhmäksi heti ja 
eivät ymmärrä, miks se ei oo hyvä asia, et niinku tällainen ehkä meiltä puuttuu. 
(H5) 
 
Et meidän johtokaan ei osaa opettajia tässä tukea mun mielestä. (H5) 
 
 
Opettajat kokivat myös työnsä toisinaan hyvin rankaksi ja vaativaksi.  
 
 Clil-opettajan työ on erittäin haasteellista ja rankkaa. (H5) 
 
Oman koulun sisäisten asioiden lisäksi yksi haastateltava mainitsi ongelmaksi 
sen, että CLIL-opetus ikään kuin unohtuu virallisilta tahoilta, ja niissä oletetaan 
kaikkien peruskoulun oppilaiden opiskelevan joko suomeksi tai ruotsiksi. 
Mut se on jänskä, et se Maolin tää josta se [valtakunnallinen koe] tulee, ni ne ei 
koskaan esitä sitä, vaan mä joudun joka kerta kirjoittaa niille erikseen sähköpostin, 
et mehän olemme perinteisesti kääntäneet tämän kokeen englanniksi, että onko 
teillä tiedossa, että onko joku toinen koulu kääntämässä. Sit ne on aina sillain ai 
niin joo ja nyt joku toinen oli ehtiny jo kääntää sen ennen kuin mä ehdin edes aja-
tella sitä tekemistä ja nyt mä saan sen sit käyttööni, mut jos mä en olis kysyny, mä 
olisin kääntänyt sen itte ja se oululainen henkilö olis kääntäny sen itte ja luultavasti 
se tamperelainen henkilö oli kääntäny sen itse ja luultavasti siel on viel pari muu-
takin, jotka on kääntänyt sen itte, mutta me kolme ilmeisesti oltiin ymmärretty kysyä 
tai kertoa tai pyytää lupaa. Et tavallaan sit meidän rakenteet otaksuu taas, että 
oppilaat opiskelee suomeks tai ruotsiks ja aika harvoin muistetaan noissa ainejär-
jestöissä nää englanninkieliset tai muun kieliset, puhumattakaan siitä, jos sen ha-
luis saksaks tai ranskaks. (H2) 
 
Luokkaopetukseen liittyvät ongelmat 
Viimeinen luokka, jonka nimesin luokkaopetukseen liittyviksi ongelmiksi, sisältää 
luokanhallintaan, oppilaiden työskentely-, oppimis- ja keskittymisvaikeuksiin, op-
pilaiden tasoeroihin ja motivaatio-ongelmiin liittyviä ongelmia. Tähän luokkaan 
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kuuluvat myös kulttuurien tuomat haasteet opetukseen, arviointihaasteet, erilai-
set käytännön opetusjärjestelyjen vaikeudet sekä erityisongelmat, jotka liittyvät 
nimenomaan CLIL-opetukseen.  
 
Oppilaiden tasoerot, motivaatio-ongelmat, oppimis- ja keskittymisvaikeudet sekä 
työrauhaongelmat ovat tavanomaisia myös äidinkielellä annettavassa opetuk-
sessa riippuen tietysti ryhmästä ja opettajasta. Lähes kaikissa luokissa on nyky-
ään oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksia, eivätkä CLIL-luokat olleet tässä poik-
keus.  
Munkin luokalla on useampia joilla on selvästi jotakin lukivaikeutta, hahmottamisen 
vaikeutta sun muuta. (H1) 
 
Myös käytännön opetusjärjestelyt voivat olla ongelma sekä CLIL-opetuksessa 
että tavallisessa äidinkielisessä opetuksessa. Välillä ATK-luokkaan ei tunnu pää-
sevän koskaan, kun se on varattu tai pitää tehdä muita järjestelyjä, jotta oppilaat 
saisivat erilaisia oppimiskokemuksia.  
 
CLIL-luokissa esiintyi kuitenkin myös kulttuuriin liittyviä ongelmia. Yksi haastatel-
tava kertoi, että hänellä on välillä vaikeuksia kulttuuritietoudessa ja se vaikuttaa 
opetukseen. 
Mullakin on välillä vähän sellainen tunne, että mä en aina oo ihan varma, et mitä 
niinku muista kuin Euroopasta tulleista kulttuureista tulleet, et mikä se on se näkö-
kulma ja mihin ne on tottunu. Mut sit muilla suomalaisilla opettajilla voi olla et niillä 
ei oo sitäkään kokemusta mitä mulla on, että sitä aina mietin, et miten se jotenkin. 
(H2) 
 
Sama haastateltava oli huolissaan myös siitä, miten eri kulttuureista tulevat oppi-
laat tulevat nähdyksi suomalaisessa koulussa. 
Ja sit tavallaan se näkyväksi tuleminen, varsinkin jos käytetään suomalaisia kir-
joja, niin niissä on sit tavallaan ne, niis on ne ahkiot taas, et tota ne esimerkit on 
niin hyvin sellaisia suomalaisia, siel on aina Matti ja Maija ja. Et ne on hyvin mun 
mielestä, toisaalta pitäis antaa vähän noottiakin ihan tavallisten suomalaisten op-
pikirjojen tekijöille, et Suomi ei ole enää mikään saari, saareke missä kaikki esi-
merkit kuuluu vaan sinne johonkin semmoiseen myyttiseen suomalaisuuteen, 
missä vedetään pulkkaa ja puut kaatuu ja, et ehkä niissä vois olla ihan kaikkia 
oppilaita varten vähän enemmän semmosta monikulttuurisuutta näkyvissä, 
niinku kuvastossa ja esimerkeissä ja kysymyksissä, mut sithän se vaikuttaa eni-
ten just niihin oppilaisiin, jotka on asunu toisessa kulttuurissa tai tulee monikult-
tuurisesta perheestä tai muusta, koska sit ne ei tuu tavallaan näkyväks ollenkaan 




Toinen haastateltava taas oli huolissaan ulkomailta tulevien oppilaiden koke-
masta kulttuuritörmäyksestä, mutta toi esille myös sen, että opettajan auktoriteetti 
on välillä ollut koetuksella eri kulttuurista tulevien oppilaiden kanssa. 
Sit siitä tulee semmoinen ongelma, kun on nainen, nii, must se on nyt kyl jotenkin 
korjaantunu, mut varmaan viis vuotta sitten vielä niin nää murrosikäiset poikaoppi-
laat oli ongelma. Niille naiset ei ollu mitään, vaikka se ois opettajakin. (H3) 
 
Yksi kyselyyn vastanneista kertoi arvioinnin olevan ongelma, kun kohdekielestä 
pitää antaa vieraan kielen oppimäärän mukainen arvosana, vaikka opetus on ol-
lut haastavampaa. 
Iso ongelma enkun opena on, että päättöarvioinnissa pitää antaa "englanti vie-
raana kielenä" numero. Pitää siis varmistaa, että käydään läpi samat asiat kuin 
"tavallisella" puolella, mutta suurin osa ajasta käytetään autenttisempaan kielen-
opetukseen. Olen vasta aloittanut, mutta veikkaisin, että tähän törmää jatku-
vasti/usein. (K22) 
 
CLIL-opetuksen erityisongelmiin kuuluvat muun muassa se, että CLIL-opetuksen 
suunnitteluun ja toteuttamiseen menee enemmän aikaa kuin tavalliseen opetuk-
sen. 
Niin kylhän CLIL-opetus on toisaalta niinku vaikka jos miettii ku jotakin sciencea 
opettaa niin kyl se niinku hitaampaa on ku ihan pelkästään jos täysin samaa äidin-
kieltä puhuvien lasten kanssa. Kylhän siinä nyt hyvin paljon enemmän joutuu käyt-
tämään konkreettisia esimerkkejä, useamman kerran toistamaan, kirjoittamaan sa-
noja taululle, jotta kirjoitusasu tulee tutuksi, et on se selvästi hitaampaa se ihan 
asioiden opetus (H1) 
 
Yksi haastateltava totesi, että ajan puutteen takia opetuksen sisällöistä on yksin-
kertaisesti karsittava.  
Mut se että ku opettaa englanniks, ni ei se onnistu, kun kaikki ei oo natiiveja, niin 
se ei onnistu sillä tuntimäärällä sama sisältö, elikkä siitä sisällöstä on niinku ihan 
pakko karsia. (H3) 
 
Kyselyn ja haastattelujen kautta sain selville, että opettajat kokevat CLIL-opetuk-
sessa olevan monenlaisia ongelmia. Ihan kaikki eivät kuitenkaan olleet sitä 
mieltä, että nämä ongelmat ovat pelkästään ongelmia, vaan ne nähtiin myös 
mahdollisuuksina. 
Olen tilanteeseen melko tyytyväinen, en kaipaa mitään erityistä muutosta. Materi-
aalin vähyys antaa myös sijaa luovuudelle. (K20) 
 
On myös hyvä, ettei ole yhtä paljon materiaalia kuin suomenkielisillä luokilla. Näin 
ei tule samaa ähkyä ja pakkoa käsitellä epäolennaisia kuin muilla. (K24) 
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6.2 Opettajien ratkaisuja CLIL-opetuksen ongelmiin 
 
CLIL-opettajat olivat ratkoneet kohtaamiaan ongelmia monin eri tavoin. Kyselylo-
makkeessa kysyin, miten opettajat olivat yrittäneet ratkoa kohtaamiaan ongelmia 
ja mitkä kokeilluista ratkaisukeinoista olivat osoittautuneet toimiviksi. Näihin ky-
symyksiin vastaajat saivat valita niin monta tapaa kuin halusivat. Sekä kokeillut 




Kuvio 5. Vieraskielisen opetuksen ongelmien ratkaisussa kokeillut ja toimineet 
ratkaisukeinot. 
 
Kyselylomakkeen perusteella opettajat olivat yrittäneet ratkoa CLIL-opetuksen 
ongelmia vaihtamalla kokemuksia kollegoiden kanssa (22), omaa työtä uudelleen 
























Kokeillut ja toimineet ratkaisukeinot
Kokeillut ratkaisukeinot Toimineet ratkaisukeinot
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ystävien (8), erityisopettajan (8) ja koulukuraattorin (1) kanssa, opetusmetodia 
vaihtamalla (10), hakeutumalla täydennyskoulutukseen (9) ja kodin ja koulun yh-
teistyöllä (5).  
 
Toimivin ratkaisukeino oli kollegoiden kanssa keskusteleminen (20). Muita toimi-
via keinoja olivat: oman työn uudelleen organisointi (11), ammattikirjallisuuden 
lukeminen (11), opetusmetodin vaihtaminen (10), omien ystävien kanssa keskus-
teleminen (7), täydennyskoulutukseen hakeutuminen (6), kodin ja koulun yhteis-
työ (3), keskusteleminen erityisopettajan kanssa (3) ja keskusteleminen kouluku-
raattorin kanssa (1).  
 
Opettajat saivat myös kirjata muita kokeilemiaan ratkaisukeinoja kysymyksen 
kommentteihin. Nämä kommentit sisälsivät seuraavanlaisia keinoja: oman oppi-
materiaalin luominen, avustajan ottaminen mukaan opetukseen, jotta voidaan 
työskennellä pienemmässä ryhmässä, materiaalien valmistaminen kollegoiden 
kanssa yhteistyössä, oppilaiden koulunkäyntitaustan selvittäminen, vanhojen 
opettajien kanssa keskusteleminen ja oppilaan kanssa kahden kesken keskuste-
leminen. Kaikkien kokeiltujen keinojen toimivuudesta minulla ei ole varmuutta, 
mutta oman oppimateriaalin valmistaminen oli mainittu sekä kokeilluissa että toi-
mineissa ratkaisuissa. 
 
Haastatteluissa opettajat pystyivät paremmin yhdistämään ongelman ja ratkaisun 
ja kuvailemaan ongelmia ja ratkaisuja tarkemmin. Silti oli mahdotonta yhdistää 
suoraan ongelma ja sen ratkaisu, vaikka olisinkin halunnut tehdä taulukon, jossa 
toisella puolella olisi ongelma ja toisella siihen ratkaisu. Tämä ei onnistunut, 
koska kaikkiin ongelmiin ei ensinnäkään löytynyt ratkaisua ja toiseksi osa ratkai-
suista oli sovellettavissa monen ongelman ratkomiseen. Haastateltavani kom-
mentoivat, että ongelman ratkaisukeinot ovat hyvin tapauskohtaisia ja riippuvat 
myös opettajasta, mikä toimii toisella, ei toimi ollenkaan toisella. Myös oppilaat ja 
ongelmat ovat erilaisia. 
 
No ku se aina riippuu niin hirveesti siitä, et mihin ongelmaan tavallaan hakee sitä 
ratkaisua ja sit se pitää tavallaan miettii tapauskohtaisesti. (H3) 
 
Ratkaisukeinot ovat usein myös päällekkäisiä. 
 76 
Mä oon kokeillu vähän kaikkia, mä käytän niitä vähän päällekkäin (H2) 
 
Ohessa on kuitenkin taulukko (4), johon olen koonnut haastattelujen ja kyselyn 
kommenttien perusteella ongelmien ratkaisukeinoja suunnilleen samanlaisten 
jaotteluiden alle kuin CLIL-opetuksessa ilmenneiden ongelmien kohdalla lu-
vussa 5.1.2.  
 
Taulukko 4. Ratkaisukeinoja CLIL-opetuksessa ilmenneisiin ongelmiin. 
yläluokka alaluokat 
Oppimateriaaliin liittyvät ratkaisut Oppimateriaalin valmistaminen itse 
Oppimateriaalin valmistaminen ja jakaminen 
kollegoiden kesken 
Itsetehdyn materiaalin uudelleenkäyttö ja 
muokkaaminen 
Internet ja muut sovellukset 
Löytynyt toimiva kohdekielinen oppimateriaali 





Kielen tukeminen ja opettaminen Oppilaiden tukeminen kohdekielessä 
 
Oppilaiden tukeminen suomen kielessä 
Opettajan oman kielitaidon ylläpitäminen 
Kielen opettamisen ja tukemisen keinot ope-
tuksessa 
 
Yhteistyö Kollegoiden tuki 
 
Kannustava ilmapiiri 
Entisten oppilaiden kokemukset 
 
Omien ystävien kanssa keskusteleminen  
 
Täydennyskoulutus ja verkostoituminen Täydennyskoulutuksesta ideoita opetukseen 
Täydennyskoulutus verkostoitumisen ja tuen 
lähteenä 
Ammattikirjallisuuden anti 
Opettajan ammattitaito ja omat ominai-
suudet 
Opettajan luottamus omaan ammattitaitoonsa 
ja kokemukseensa 
Armollisuus itselle 





Työn mielekkyyden kokemukset 
Ajankäytön tehostaminen 
Resurssien lisääminen Lisäkorvaus vieraskielisen opetuksen antami-
sesta 
 




Kollegoiden opetukseen tutustuminen 
Oppilaiden tukeminen opetuksessa Oppilaiden tasoerojen huomioon ottaminen 






Erilaisten kulttuuritaustojen huomioiminen 
opetuksessa  
 
Oppilaan siirtyminen äidinkieliseen opetuk-
seen 
Hyväksi todetut käytänteet opetuksessa Opetusmetodien vaihteleminen 
















Käsitteet molemmilla kielillä 
Kollegoiden vinkkien hyödyntäminen 
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Oppimateriaaliongelmiin liittyvät ratkaisut 
Oppimateriaaliin liittyvien ongelmien ratkaisuja oli monia. Ehkä itsestään selvin 
ratkaisu materiaalin puutteelle oli sen valmistaminen itse.  
Olen suunnitellut melkoisen määrän oppilaille sopivaa englanninkielistä tekstiä vih-
kotekstien pohjaksi. En ole kääntänyt mitään tiettyä kirjaa, vaan riimitellyt itse usei-
den lähteiden avulla. (K6) 
 
Toinen hyvin suosittu ratkaisukeino oli kollegoiden kanssa yhdessä tehtävä ma-
teriaalin valmistaminen. Kollegat jakoivat myös toisilleen tekemäänsä materiaa-
lia.  
Teimme yhteistyötä opetusmateriaalin suhteen. Itse valmistin uskonnon materiaa-
lia muidenkin käyttöön ja sain taas muilta esim. ympäristötiedon materiaalia (K24) 
 
Kyllä ilman muuta tehdään, mut hyvin informaalisti sillä tavalla että heitellään aina 
seuraavalle opettajalle opettajanvihkoja, täs on nää mun viime vuoden materiaalit. 
(H1) 
 
Lähes kaikki haastateltavat mainitsivat, että työtä helpottaa se, että kokemuksen 
myötä tehtyä materiaalia kertyy. Jos vaikka vetää jotakin luokka-astetta tai ai-
netta, siitä karttuu tehtyä materiaalia, jota voi hyödyntää ja parannella myöhem-
min, eikä materiaalin valmistamista tarvitse aloittaa aina ihan alusta. 
Et kyl mullakin on seiskaluokan mantsan mappeja tällä hetkellä kaks, et en mä oo 
tehny mitään semmosta materiaalia sillain että et joka kerta täytyis tehdä alusta 
asti uusiks, vaan se että, mikä on niinku edelliseltä kerralta hyvää ja sit siihen täy-
dentää. (H3) 
 
Kaikki haastateltavat totesivat myös, että internet on suurena apuna oppimateri-
aalin valmistamisessa ja sieltä löytyy myös paljon valmista materiaalia, jota voi 
käyttää tai muokata omaan käyttöönsä. Tekniikan kehitys on ollut suurena apuna 
CLIL-opettajille oppimateriaaliongelmissa. 
Tietysti netti on auttanu sillain, netistä löytyy ihan hirveesti ilmaista englanninkie-
listä opetusmateriaalia, et se kyl säästää paljon vaivaa. (H2)  
 
Suuren kielialueen hyötynä on myös suuri materiaalin määrä. Näin on erityisesti 
englanninkielisen materiaalin kanssa. 
Ja joissakin asioissa, esimerkiks meil oli talvella space science-aiheena ja se oli 
mieletön, löytyy kaikki Nasan lastenvideot sun muuta, joita voi katsella, mitä sit 
suomenkielisellä luokalla ei samalla tavalla löytyi ollenkaan katseltavaksi ja kuun-
neltavaksi, et toki niinku jossakin tulee ison englanninkielisen alueen rikkaus nä-
kymään joissakin materiaaleissa. (H1)  
 
Kohdekielistä ja Suomen opetussuunnitelmaan sopivaa materiaalia on myös löy-
tynyt. 
 79 
No, lukemaan ja kirjoittamiseen oppimisessa me käytetään tota Oxford reading 
tree -systeemiä, mikä on mun mielestä hirveen hyvä ja siihen meil on materiaali, 
et sitten ne pikku kirjat ja muut ollaan Englannista hommattu. (H4) 
 
Yksi haastateltava kertoi hankkivansa opetusmateriaalia myös itse esimerkiksi 
ulkomaanmatkoilta. 
Ja sit totta kai mihin tahansa ulkomaille itse menee, niin sitten kyllä sitä omilla 
rahoilla kirjakaupasta ostaa kaikenlaista lisämatskua, mitä ei niin paljon välttämättä 
naapuriluokan kollega aina tee.  (H1) 
 
Myös suomenkielistä materiaalia käytetään opettamisen ja oppimisen tukena.  
Täs clil-opetuksessa usein onkin, se materiaali voi olla tavallaan niinku tukena, se 
suomenkielinen materiaali, mut kun nää on ekaluokkalaisia, niin ei siellä vielä pal-
jon tekstiä oo.(H5) 
 
Kaksi haastateltavaa kertoi myös oman asenteen tärkeyttä opetusmateriaaliasi-
assa. He olivat sitä mieltä, että tilanne tulee hyväksyä, eikä CLIL-opettaja voi aina 
olettaa, että materiaalia on valmiina.  
Ehkä mä oon ajatellu tossa sen lisämateriaalin ja opetusmateriaalin tuottamista, ei 
voi aina otaksua, et kaikki on valmiina, niinku jossain opettajan työssä. Tietysti 
ehkä ei pitäis muutenkaan otaksua. (H2) 
 
Muita sekalaisia oppimateriaaliongelmien ratkaisukeinoja olivat avustajan käyttä-
minen materiaalin valmistamisessa ja muiden materiaalien avulla opettaminen 
siten, että ei ole oppikirjaa. Eräs haastateltava näki myös vaihtoehdoksi sen, että 
ulkomaista kirjaa voitaisiin käyttää siten, että sitä käytäisiin läpi sisällysluettelon 
mukaisessa järjestyksessä, eikä suomalaisten kirjojen ja kurssien asioiden ete-
nemisjärjestyksessä. Tätä ei kuitenkaan ollut kokeiltu. 
 
Kielen opettaminen ja tukeminen 
Kielen opettamiseen ja tukemiseen löytyi ratkaisuja niin oppilaiden kuin opetta-
jienkin kielitaidon tukemiseen. Oppilaiden kohdekielen tukemiseen löytyi useita 
keinoja. Tukea kohdekielen oppimiseen oppilaat voivat saada opettajalta, toisil-
taan ja vanhemmiltaan. Tärkeää olisi pohtia käsitteitä ja keskustella merkityk-
sistä. 
Sitten ehkä semmoisessa suullisessa opetuksessa, mä tykkään hirveesti lingvistii-
kasta, sillain ihan harrastelijatasolla. Usein matikassa on aika herkullisia termejä, 
et mistä se tulee se termi ja aika monet oppilaat ainakin, aika monet yläkoulun 
oppilaatkin pitää sitä tosi mielenkiintoisena, osa on varmaan hohhoijaa, nyt se taas 
aloittaa, mut et ihan selvästi osa, me puhutaan englanninkielisistä matematiikan 
termeistä, ne tulee usein latinasta tai kreikasta, me katotaan, et mistä sanasta se 
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tulee, circle tulee latinan sanasta circulus ja mistä se circulus kuulostaa, no se 
kuulostaa sirkukselta, no koska sirkus on itse asiassa ympyrä ja circulus on itse 
asiassa pieni ympyrä, mut jostain syystä me kuitenkin kutsutaan ympyrää englan-
niksi circleksi, joka on niinku pieni sirkus. niinku tavallaan tehdään niitä kytkentöjä, 
et kieli ei joku irrallinen asia, vaan et suomeks se on ympyrä, koska suomeksi on 
suomennettu näitä termejä, mut se latinapohja, se englanti on viel sellaista lati-
napohjaista ja missä se latinapohja näkyy sit ehkä suomen kielessä et tavallaan 
tehdään niitä kytköksiä. (H2) 
 
Sanaston muistamisen avuksi voi ottaa lauluja tai liikkeitä. 
Siinäkin voi käyttää, voi vaikka laulaa niitä ja niihinkin yllättävää kyllä, niin se on 
jännä, kun niihin aina liittyy joku liike, niin ne muistaa sen, et verbien varmaan 
taivutuksessakin voi käyttää niitä, se voi olla joku ihan yksinkertainen viittoma, mut 
se tukee (H5) 
 
Kielivaatimuksia voi joissain aineissa myös höllentää tarvittaessa.  
 
Sit matikassa mul on vähän ollu semmonen näkemys matematiikassa, et matema-
tiikka on vähän semmoinen niinku vapaa satama, et ku meidän oppilaat jatkuvasti 
tekee töitä sen kahden kielen kanssa ja se voi varmaan joskus olla niille aika rasit-
tavaa ja väsyttävää ja sanastoa ja kaikkea mahdollista pitää ymmärtää, erilaisia 
opettajia, jotka on tullu eri puolilta maailmaa vielä ja muuta, ni sit mä oon ajatellu, 
et jos matikassa ees sais olla vähän rauhassa, et ei matikassa sit oltais, hirveesti 
vaadittais sitä kieltä, vaan olis enemmän se paino siinä matemaattis-loogisessa. 
(H2) 
 
Kielen opettamisessa opettajat kertoivat noudattavansa seuraavia periaatteita: 
kohdekielen asteittainen lisääntyminen ja vaikeutuminen, opettajan kielellinen 
esimerkki, kohdekielen käytön mielekkäät mahdollisuudet oppilaille ja koulun kie-
livarantojen hyödyntäminen (äidinkieleltään kohdekieliset oppilaat ja natiiviopet-
tajat). 
 
Eräs opettaja kertoi kaksikielisen roolinsa vaativan tiukkaa johdonmukaisuutta 
kohdekielen ja oppilaiden äidinkielen käytön suhteen.  
No mulla se menee niin, että mulla on tuolla tommoinen rastilukujärjestys. Eli 
aamupäivisin, eli 8–10 mulla on opetus venäjäksi, täysin venäjäksi eli ihan voi 
sanoa kielikylpyä, ja sit lounaan jälkeen mulla on opetus suomeksi, jolloin mä 
pidän sit äikkää. Et mä oon tällaisen systeemin kehittänyt ja tää on nyt kolmas 
porukka, jolle mä vedän tätä ja mä huomaan et se toimii tosi hyvin. (H5) 
 
Opettajan kielellinen esimerkki on tärkeä CLIL-luokassa. 
Opettaja puhuu enimmäkseen tietenkin ja koko ajan, siis ihan koko ajan tää on 
semmosta puhetyötä muutenkin, mut clil-opettaja varsinkin niinku suoltaa niin 
paljon kun sitä ikinä tulee (H5) 
 
Mielekkäiden kohdekielen käyttötilanteiden tarjoaminen on tärkeää ja niiden kek-
simisessä voi käyttää melkoista luovuuttakin.  
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Ja se ei tuu, ellei niitä pakota tai niille luo sellaisia mielekkäitä tilanteita ja sit mä 
huomasin, että ne tilanteet, joissa ne silloin käytti, et joku sellainen mitä ne halus, 
et saanko piirtää taululle, niin sen en oppi heti tai joku tämmöinen vastaava, 
missä saa jotain. Se oli heille mielekästä, niin silloin sitä puhetta tulee. (H5) 
 
Ja sit mä oon tehny viel silleen, että mä huomaan, et kun ne alkaa olla valmiita 
siihen puhumiseen, että ei tarvii viitata, et venäjäks voi aina huutaa. Mut suomee, 
äidinkieltä jos haluu käyttää, niin sit pitää viitata. (H5) 
 
Suomen kielen tukemiseen mukaan valjastetaan mukaan kotijoukot ja oppilasto-
verit. Yksi haastateltava kertoi vanhemmille, mitä asioita koulussa käsitellään 
kohdekielellä ja kehotti, että kotona puhuttaisiin samoista teemoista suomeksi. 
 
Opettajan oman kohdekielen kielitaidon ongelmiin ratkaisuksi ehdotettiin kohde-
kielen ahkeraa käyttöä ja tietoista panostamista siihen. Opettajien mukaan omaa 
kielitaitoa tulee pitää yllä. 
Täällä on siihen kyllä hyvät mahdollisuudet, tääl on venäjänkielisiä opettajia. Mulla 
on paljon kollegoita, joiden kanssa mä puhun aina venäjää, pyrin siihen ihan tie-
toisesti, oppilaidenkin takia (H5) 
 
Opettaja voi myös pyytää apua kollegalta, esimerkiksi tarkistuttaa tekstejään työ-
toverilla. 
Meil on tota noin niin mä oon tsekkauttanu mun tekstejä esimerkiks meidän [kolle-
gan nimi], joka on kansainvälisen linjan vetäjä, tekee sitä ihan työkseen, on koulu-
tukseltaan englannin ja ranskan opettaja. Sitte tietysti [toisen kollegan nimi], joka 
siis periaatteessa on suomalainen, mut on asunut niin pitkään Yhdysvalloissa, että 
on käytännöllisesti katsoen natiivi. Ja kyl me sit puhutaan sillain keskenämme ja 
puhutaan, ne jotka sillain osaa. (H3) 
 
Myös se, että myöntää, ettei osaa kohdekieltä täydellisesti tai natiivipuhujan lailla, 
on avuksi. 
Et ky ne [oppilaat] sen tietää, et en mäkään osaa sitä täydellisesti, et sen kans 
täytyy vaan elää (H5) 
 
Yhteistyö 
Yhteistyön ongelmiin avuksi nähtiin se, että kollegoilta pitäisi saada apua ja tukea 
tarvittaessa. Erään vastaajan mukaan nykykoulussa tämän pitäisi jo olla itses-
tään selvää. Vieraskielistä opetusta antavien kesken tehtävää yhteistyötä, esi-
merkiksi kokouksia, pidettiin tärkeänä. Lähes kaikki haastateltavat kertoivat saa-
vansa tarvittaessa kollegoiltaan tukea ja apua. Myös ilmapiiriä työyhteisössä pi-




Suurin vihollinen yhteistyölle on kuitenkin ajan puute. Tähän kukaan opettaja ei 
osannut antaa ratkaisukeinoa. Näyttääkin siltä, että opettajan työhön kuuluu tietty 
hektisyys, kuten varmasti monille muillekin työpaikoille. Ajan puute on harmillista, 
sillä opettajien mukaan kollegan kanssa keskusteleminen on avuksi monessa 
eteen tulevassa ongelmassa. 
Niin melkein sitten kun ihmettelee jotain, ni kun puhuu siitä jonkun toisen kanssa, 
joka myös opettaa kyseistä opiskelijaa tai kyseistä luokkaa, kansainvälisillä luo-
killa, ni sit se tavallaan se keskustelu joko vahvistaa sun käsityksiä siitä, et yleensä 
siinä käy niin, et aijaa muillakin on näissä samoissa asioissa ongelmia ja nekin on 
kokeillu sitä ja tätä ja tota (H3) 
 
Ongelmanratkaisussa olivat apuna myös omat ystävät ja entiset oppilaat. Omien 
ystävien kanssa keskusteleminen oli auttanut yhtä haastateltavaa esimerkiksi eri-
laisten koulutaustojen ymmärtämisessä. 
Ja sitten omien ystävien kanssa, mullakin on niin paljon ystäviä, joilla on erilaisia 
taustoja, jotka on käyny kouluu eri maissa, niin se on ollu ihan hedelmällistä kes-
kusteluu yleensä, et miten he on tykänny opiskella (H2) 
 
Entisten oppilaiden kanssa keskusteleminen on taas auttanut toimivien opetus-
menetelmien löytämisessä ja omien työtapojen tarkistamisessa. 
Entisiä oppilaita niin niitten kanssa keskustellu just siitä, et miten on toiminu ja miten ne 
on niinku hyötyny. Kyl ne sit kun käy täällä, ni ne usein kertoo, mitä ne tekee ja sit me 
vähän kysytään, sit ne kertoo, et mikä niille, miten ne on kokenu jatko-opintojen kannalta 
esimerkiks englannin kielellä opiskelun hyödyn ja muuta. (H2) 
 
Täydennyskoulutus ja verkostoituminen 
 
Täydennyskoulutuksen ongelmista huolimatta opettajat kokivat, että olivat saa-
neet ideoita ja virikkeitä opetukseen täydennyskoulutuksesta. Täydennyskoulu-
tukset nähtiin myös tilaisuuksina verkostoitua muiden koulujen CLIL-opettajien 
kanssa.  
Ja mä olin yhessä tota mun mielestä se oli tosi hyödyllinen yks koulutuspäivä oli 
yks australialainen luennoitsija, joka nyt Englannissa toimii ja se oli aihe oli että 
reading to learn niin se tais olla, se oli hirveen mielenkiintoinen juttu, mitä mä itte 
aion pistää ens vuonna täytäntöön kun nää on kakkosella ja se lukutaito on vähän 
parempi ja silloin niin meinaan hyödyntää sitä. Et ehdottomasti ammattikirjallisuu-
desta ja koulutuksesta on hyötyä ja tota laajentaa sitä näkökulmaa ja aina niistä 
saa uusii ideoita. (H4) 
 
Sit täydennyskoulutuksiinkin mä nyt oon yrittäny aina kun on jotain relevanttia, jos 
on ollu sellainen kiinnostava aihe. Mun mielestä niistä saa niin monella tasolla ja 
sit se verkostoituminen kans se tulee samassa. (H2) 
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Ammattikirjallisuus nähtiin myös omaa opetusta hyödyttävänä, näkökulmaa laa-
jentavana ja myös keinona perustella omia ratkaisuja kollegoille. 
Mä oon huomannu,et se selkeyttää tätä työtä, et miten sä esimerkiks kollegoille 
perustelet, et miks mä pidän tälleen aamulla ja miks mä pidän tärkeenä, että syö-
tettä pitää olla paljon, mut mä en tyydy siihen, et se on pelkkä syöte, sen pitää olla 
myös se output, et ei pelkkä input vaan myöskin se output, ja myös se tuki ja mä 
oon saanu tälle ihan vahvistusta kirjallisuudesta kyllä. (H5) 
 
 
Opettajilla oli lisäksi toiveita täydennyskoulutuksen laadusta ja määrästä, mutta 
koska ne eivät olleet toteutuneet, käsittelen niitä tuen tarpeen tuloksien kohdalla 
luvussa 5.3.2. 
 
Opettajan ammattitaito ja omat ominaisuudet 
Kohdatuille ongelmille ratkaisukeinoiksi mainittiin myös useita opettajien ominai-
suuksia sekä opettajan ammattitaitoon liittyviä asioita. Kolme haastateltavaa mai-
nitsi, että luottaa omaan ammattitaitoonsa ja karttuneeseen kokemukseensa ja 
pystyy sitä kautta selviämään monista työssä kohtaamistaan ongelmista. 
Itse mä koen kuitenkin, että mulla on hirveen vahvaa näkemystä ja kokemusta ja 
sit toisaalta niinku asiantuntemusta oman koulutustaustan takia, ettei itse koe 
olevansa mitenkään niinku pulassa, et apua, että enhän mä voi opettaa kieltä ja 
asiaa samaan aikaan, esimes tuntuu, että itsellä on siihen niinku resursseja, sem-
mosta tietotaitoa siihen asiaan liittyen on. (H1) 
 
Lähes kaikki haastateltavat pitivät tärkeänä tiettyä armollisuutta itselle työssä. He 
korostivat, että suunnittelua ja materiaaleja voisi hioa vaikka kuinka kauan, oppi-
laiden erilaisia tarpeita voisi aina ottaa paremmin huomioon ja erityisoppilaita tu-
kea enemmän. Kommenteista huokui kuitenkin, että sietämällä omaa epätäydel-
lisyyttä ja olemalla itselleen armollinen, opettaja jaksaa paremmin työssään. 
Armollisuusmeininki, et tekee niinku parhaansa, et ei sitä, niinku kyllähän joissakin 
asioissa kokee huonoa omaatuntoa et ois voinu paremminkin, et jos olis ollu aikaa 
enemmän tai varsinkin sit jos miettii niitä erityistukea tarvitsevia oppilaita, niitä yrit-
tää sit pitää siellä mukana jotenkin kynsin hampain monesti. Et sit niinku pitää sie-
tää sitä epätäydellisyyttä ja usein on niinku huono omatunto jostakin asiasta ettei 
ehtiny ja pystyny parempaan (H1) 
 
Että jos se oppimateriaali ei ollukaan niin täysin hienoksi hiottu, mut kummiskin se 
asia meni perille, ni se on sit kummiskin täyttänyt sen tavoitteen. (H4) 
 
Yksi haastateltava totesi myös, että CLIL-opetukseen pitää tottua. 
Nää on nää kansainväliset luokat näihin pitää ihmisten tottua. (H3) 
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Haastateltavat kertoivat lisäksi, että ongelmia kohdatessa opettajan omalla asen-
teella niihin on merkitystä. CLIL-opetuksessa on ongelmia, ja opettaja kohtaa 
työssään ongelmia, mutta jos niihin asennoituu ratkottavina haasteina, se helpot-
taa. 
Et sillain, että osa taas ne ongelmat on sit sellaisia positiivisiakin haasteita rat-
kottavaksi.(H1) 
 
Kaikkiin ongelmiin ei välttämättä löydy ratkaisua, mutta niiden kanssa oppii elä-
mään ja niitä oppii kiertämään. Myös kokemuksesta on hyötyä ongelmien koh-
taamisessa. 
Et vaikkei niitä nyt voi ratkoakaan, niin niitten kanssa pystyy elämään ja ne pystyy 
kiertämään jollain tavalla tai muuta. (H1) 
 
Mä oon ollu täs nyt jo niin monta vuotta, et mä en enää ajattele, niitä ongelmia ei 
ehkä tuu näin, et mä tiedän jo ongelmat, mä oon tiedostanu nää ongelmat jo niin 
pitkään, et se ei enää tuu, ne vaan hiipii, ne hiipi silloin, et sitä ollaan silloin epä-
mukavuusalueella ja eihän sitä heti ratkaise, et kyllä siinä joutuu aika lailla päätä 
lyömään seinään ja kokeilemaan erilaisia vaihtoehtoja, mutta sellasta uskallusta 
on tullu enemmän. (H5) 
 
Kaksi haastateltavaa korosti työhön sitoutumista ja tietämystä siitä, että itse oli 
CLIL-opetukseen alun perin hakeutunut. Myös työyhteisön, oppilaiden ja van-
hempien tietoisuus tästä CLIL-opetuksen valitsemisesta tuntui näkyvän yhden 
haastateltavan mukaan koko koulun ilmapiirissä ja asenteessa CLIL-opetukseen. 
Niin siksi et siis ne on niinku hakeutunu tänne ja niitten vanhemmat on halunnu ne 
luultavasti tänne niin sitten se on aika sujuvaa ja sit ku meistä opettajakunnasta 
myös ei nyt ihan kaikki, mut melkein kaikki opettaa kummallakin kielellä tai opettaa 
englanniksi tai englanniksi ja suomeksi, meil on vaan muutamia opettajia, jotka 
opettaa vaan suomeks, et ne on tavallaan tienny sen ku ne on tullu tänne töihin. 
(H2) 
 
Ongelmia kohdatessa apuna olivat kahden haastateltavan mukaan myös se, että 
työ koettiin yleisesti mielekkääksi. Myös opettajan huomaama oppilaiden edisty-
minen koettiin antoisana. 
Mut samalla se kyllä antaa sitte, et sit kun alkaa huomata, et täähän alkaa mennä. 
Et mulla on menny nyt vuosi näiden kanssa ja nää ymmärtää jo mitä mä puhun 
niille, että tänne voi tulla kuka tahansa venäjänkielinen pitämään tuntia, kunhan se 
puhuu hitaasti, selkeästi ja käyttää kuvia, niin nää ymmärtää kyllä. Et silleen se sit 
näkyy se oman työn tulos sit jossain vaiheessa. (H5) 
 
Yhtenä ongelmanratkaisukeinona nähtiin omat eriyttämistaidot opetustilanteen 
ollessa käynnissä.  
Että tota jos vaik joku leikki, jos meil on liikuntaa ja joku leikki on liian hankala, niin 
sitten mä keksin siihen toisen. (H4) 
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Yksi haastateltava kertoi kiertävänsä ajan puutetta tekniikan avulla, etenkin kol-
legoiden kanssa tehtävän yhteistyön osalta.  
Sit sähköpostii, tekstiviestiä. (H5) 
 
Resurssien lisääminen 
Resurssien lisääminen nähtiin yhtenä ongelmanratkaisukeinona. Usein nämä rat-
kaisut olivat vain toiveita, että saataisiin lisää resursseja. Yhden haastateltavan 
mukaan kaupunki oli kuitenkin yhtenäistänyt vieraskielisen opetuksen sisään-
pääsytestejä ja kaupungilla oli töissä myös yhteysopettaja, joka koordinoi CLIL-
opettajien yhteistyötä. 
Et jotakin tietysti enemmän on yhteistyötä on viime vuosina tohon yhtenäistetty 
noita ekaluokan ja seiskaluokkien kielitestiä. Kaupungilla oli yks tämmöinen yh-
teysopettaja, joka sit niinku myöskin näitä asioita koordinoi, että joillain tavalla yh-
teistyö vuosien saatossa on lisääntyny koulujen välillä, mut ei nyt merkittävästi, et 
se niinku arjessa tuntuis. Johonkin tiettyihin asioihin, asioihin, mistä kaupunki on 
saanut, virasto valituksia, niinku niihin kielitesteihin, et on haluttu varmistaa, että 
ne on yhdenmukaisia. Et tän tyyppisiin asioihin kaupunki on sit puuttunut. (H1) 
Toisen haastateltavan koulussa oli saatu resursseja toisten opettajien tuntien 
seuraamiseen, minkä opettaja koki hyvin positiivisena. 
Me ollaan nyt aika paljon käyty toistemme tunneilla. Et siitä saa kyl tosi paljon. 
(H5) 
 
Muuten ratkaisuehdotukset esimerkiksi palkanlisästä tai tuntikehyksen kasvatta-
misesta olivat jääneet toiveiksi, joiden todellista ongelmanratkaisupotentiaalia ei 
ollut päästy kokeilemaankaan. 
 
Oppilaiden tukeminen opetuksessa 
Oppilaita opettajat pyrkivät tukemaan opetuksessa taas monin tavoin. Opettajat 
esimerkiksi pyrkivät luovimaan jotenkin keskitasolla opetuksessa ottaakseen 
huomioon oppilaiden tasoerot ja olivat ottaneet selvää oppilaiden aikaisemmasta 
koulunkäyntitaustasta. 
 
Oppimisvaikeuksisia tuettiin esimerkiksi eriyttämällä tehtäviä ja yksi opettaja ker-
toi, että hän haluaa oppilaiden huomaavan, että jos heillä on vaikeuksia, niin on 
luultavasti monilla muillakin oppilailla. Opettaja korosti sitä, että oppilaat eivät 
saisi luulla olevansa ainoita, joilla on hankaluuksia. 
Ja sit on tärkeetä myös huomata se, et jos joku ryhmässä ei osaa jotain, niin joku 
toinenkaan ei osaa, et sä et niinku periaatteessa oo yksin sen asian kanssa. (H3)  
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Myös erityisopettajan tukea, jota oli saatavilla, käytettiin oppilaiden oppimisvai-
keuksien tukemiseksi, vaikka erityisopetus olikin suomenkielistä. 
Meil on erityisopettaja, joka aina sit ottaa, aina kun pystyy tonne omaan tilaansa 
harjoittelemaan jotain kirjoitusta, lukemista, matikkaa. (H5) 
 
Oppilaiden keskittymisvaikeuksien ratkomiseksi opettajat olivat keskustelleet op-
pilaan kanssa kahden kesken. Myös ongelmasta eteenpäin kertominen luokan-
valvojalle tai vanhemmille oli käytössä.  
 
Erilaisista kulttuuritaustoista tulevia oppilaita yritettiin tukea siten, että opettaja 
pyrki ottamaan heidät opetuksessaan huomioon esimerkiksi tehtäviä laatiessaan. 
Tälle opettajalle tärkeää oli, että eri kulttuuritaustaiset oppilaat tulevat näkyviksi 
opetuksessa. 
Ja se on se, mitä ei ittekään ei aina muista huomioida et kyl mä yritän sitä vähän 
enemmän huomioida kun mä teen omia tehtäviä et edes sillain et mä laitan vähän 
nimiä sillain, et nimet ei aina olis sit niitä perussuomalaisia nimiä. (H2) 
Eräs opettaja kertoi myös yrittävänsä ajatella eri kulttuureja rikkautena, ei ongel-
mien aiheuttajana. 
Mutta monenlaista rikkautta myöskin sitte ne asiat, mitä kohtaa, et siinä mielessä 
oppilaan kulttuuritausta voi olla haasteena tuoda lisää liikkuvia tekijöitä siihen ar-
keen, niin onhan se myöskin rikkaus samalla että. (H1) 
 
Viimeisenä keinona, jos mitkään tukitoimet eivät riitä, nähtiin mahdollisuus, että 
oppilas vaihtaa äidinkieliseen opetukseen, jotta hänellä olisi helpompaa.  
Joo, siis on suositeltu, joskus joillakin luokilla on joku ehkä vaihtanukkin suomen-
kieliselle luokalle sitten jossakin vaiheessa. (H1) 
 
Hyväksi todetut käytänteet opetuksessa 
Ongelmien ratkaisukeinoissa tuli ilmi monia hyväksi todettua käytännettä opetuk-
sessa. Niiden käytölle oli useita syitä, mutta niistä oli kaikista ollut jonkinlaista 
apua CLIL-opetuksen ongelmien ratkaisemisessa. 
 
Monet käytänteistä ovat tuttuja myös äidinkielisen opetuksen puolelta. Näitä kei-
noja ovat struktuuri ja rutiinit opetuksessa, opetusmetodien vaihteleminen, ha-
vainnollistaminen (erityisesti kuvien käyttö mainittiin), tarkka opetuksen suunnit-
telu ja käytännönläheiset tehtävät. CLIL-opetuksessa nämä kaikki edellä mainitut 
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ovat kuitenkin tärkeitä, sillä ne auttavat oppilaita seuraamaan opetusta ja tarjoa-
vat tukea kohdekielen ymmärtämiseen ja oppimiseen. (Nikula & Marsh, 1997, 
52–57) 
 
Yksi opettaja kertoi käyttävänsä teemaopetusta, johon hän oli saanut idean kou-
lutuksesta. Teemaopetuksen avulla hän sai yhtenäistettyä opetustaan. 
Et mä niinku esimerkiksi rakennan oman opetukseni ympäristötiedon teemalle, 
et esim. nyt viimeinen teema on kevät ja se sit pikkuhiljaa rakentuu tänne, et 
puihin tulee lehdet ja tulee kukkia ja linnut pesii ja tälleen ja se rakentuu niinku 
näiden kädentaitojen kautta (H5) 
 
Kaksi opettajaa kertoi käyttävänsä opetuksessaan tarpeen ja resurssien mukaan 
pienryhmäopetusta, jolloin voitiin keskittyä pienemmässä ryhmässä johonkin ai-
heeseen. 
Karttataitojen opetuksessa on otettu pienempiä ryhmiä lisäopetukseen: se on ollu 
tosi toimivaa silleen, et on saanu semmosen neljä viis oppilasta yhtä aikaa ja sit 
on tehty niinku niitä samoi, samanlaisii tehtävii uudestaan ja sit kun sillä opettajalla 
onkin enemmän aikaa siihen niin sit se saattaa jonkin kohdalla niinku tavallaan 
aueta se, et ahaa, nää onkii tämmösii nää latitudes and longitudes. (H3) 
 
Myös ison ryhmän opettamista auttaa, jos ryhmän voi jakaa kahteen pienempään 
ryhmään. 
Luokka-avustajan ottaminen mukaan opetukseen. Ison ryhmän jakaminen kahtia 
ja työskentely kahdessa pienryhmässä avustajan pitäessä toista ryhmää. (K10) 
 
Yksi opettaja piti hyvin tärkeänä yhteistoiminnallisuutta opetuksessa. Hän on 
teettänyt oppilailla erilaisia ryhmätöitä, jolloin oppilailla on mahdollisuus oppia 
myös toisiltaan. 
Mut et ne sillain sitte periaatteessa ku ne kulkee siellä ja yhdessä laittaa niitä ja 
keskustelee keskenään ni se on mun mielestä sillain niinku hirveen tärkeetä (H3) 
 
Toinen opettaja piti tärkeänä antaa oppilaille vastuuta omasta oppimisestaan. Tä-
hän hän käytti pieniä keinoja kuten vapaata paikan valintaa. 
Tää siis toimii vaan motivoituneiden ryhmien kanssa, mut et motivoituneilla ryh-
millä, mitä mul esimerkiksi on paljon niin jos ne oppilaat saa kokea, että niihin it-
seen luotetaan ja et ne itse osaa valita itselleen sopivaa opiskeluympäristöä esi-
merkiks sopivan ihmisen, jonka viereen istuu, niin mun mielestä se auttaa myös 
noissa kielellisissä jutuissa. (H2) 
 
Erityisemmin CLIL-opetukseen liittyen yksi haastateltava totesi, että sisällöistä on 
vain karsittava, koska kaikkeen ei ole aikaa vieraskielisessä opetuksessa. 
Että sit pitää vaan niinku ei ehi kaikkea, pitää sit vaan luopua, et tänäkin vuonna 
selvästi me on käyty suomenkielisen luokan kollegan kanssa läpi, et mitä tehdään 
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asioita ja et niinku opsin antamissa rajoissa mitä tehdään ja tota toimintasuunnitel-
man antamissa rajoissa mitä asioita tehdään ja käsitellään, ni tota kyl ne kaikki 
pitää jollain tavalla tehdä ja käsitellä, mutta ihan kaikkia käsitöitä ei tehdä tai jotain 
muita juttuja ei tehdä ja joku asia käydään sit vähän pintapuolisemmin ja joku sitten 
syvemmin, että tämmöistä luovimista koko ajan. (H1) 
 
Toinen erityisesti CLIL-opetukseen liittyvä käytännön asia on käsitteiden tarjoa-
minen sekä kohdekielellä että suomen kielellä. 
Semmoinen käytännön juttu, mitä mä käytän, et mä käytän matematiikassa mä 
käytän erikseen teoriavihkoa ja harjoitusvihkoa eli oppilaat tekee jokaisesta ai-
heesta, mitä käsitellään, ne tekee sellaisen pienen teoriaosuuden sinne teoriavih-
koon ja sit kun se on erillään siitä harjoitusvihkosta niin sit ne teoriapätkät ei sit 
niinku huku sinne harjoitusten väliin ja se ajatus on, et se teoriavihko on sellainen, 
minkä voi vaikka säilyttää sit ysin loppuun ja siton ne on ne kaikki matikan teo-
riavihkot ja niihin teoriavihkoihin ainakin teoriassa pitäisi ilmestyä ne käsitteet kum-
mallakin kielellä. (H2) 
 
 
6.3 CLIL-opetusta antavien opettajien tuen tarve 
Tuen tarpeen olen analysoinut samalla tavalla kuin esiin tulleet ongelmat ja rat-
kaisukeinot. Ensin esittelen kyselyn tuloksia luvussa 5.3.1. ja sitten tuen tarvetta 
haastattelujen ja kyselyn kommenttien perusteella luvussa 5.3.2. 
 
6.3.1 Tuen tarve kyselyn perusteella 
 
Tuen tarpeeseen kyselyyn vastaajat saivat valita niin monta vaihtoehtoa kuin ha-
lusivat. Kyselyn perusteella CLIL-opettajat kaipasivat eniten parempaa opetus-
materiaalia, seuraavaksi eniten lisäresursseja opetukselle ja täydennyskoulu-
tusta. Kolmanneksi eniten tarvetta oli kollegoiden tekemälle yhteistyölle ja kes-
kusteluun varatulle ajalle. Muutamia mainintoja tuli kollegoiden avulle, rehtorien 
tuelle työhön sekä opetussuunnitelman muuttamiselle. Tarkemmat luvut näkyvät 
kuviosta 8.  
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Kuvio 6. CLIL-opettajien tuen tarve. 
 
Kolme vastaajaa oli valinnut jotain muuta. Yksi vastaajista oli tarkentanut kaipaa-
vansa lisää viitseliäisyyttä hakeutua sopivaan koulutukseen, sillä hän oli valitet-
tavan usein pettynyt osallistumiinsa koulutuksiin. Toinen vastaaja kaipasi enem-
män yhteisiä tilaisuuksia muiden koulujen CLIL-opettajien kanssa. Kolmas vas-
taaja taas kertoi olevansa tilanteeseen melko tyytyväinen, eikä kaivannut tilan-
teeseen mitään erityistä muutosta. 
 
6.3.2 Tuen tarve haastattelujen perusteella 
 
Haastattelujen perusteella CLIL-opettajien kaipaama tuki on sekä materiaalista 
että henkilöstöresursseihin liittyvää. Taulukosta 5 näkyvät tuen tarpeen pää- ja 
alaluokat. 
Taulukko 5. CLIL-opettajien tuen tarve. 
Pääluokka Alaluokat 
Materiaalinen tuki Aikaa keskustelulle ja yhteistyöhön kolle-
goiden kesken 





















Opettajien tuen tarve kyselyn perusteella
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Henkilöresurssit Täydennyskoulutus 
Yhteistyö, verkostoituminen ja vertaistuki 
Opetuksen kohdejoukon rajaaminen 
 
Materiaalinen tuki 
Materiaalisessa tuessa opettajat kaipasivat lisää aikaa keskustelulle ja yhteistyö-
hön kollegoiden kanssa, lisää resursseja, niin ajallisia kuin rahallisiakin, opetuk-
seen sekä parempaa opetusmateriaalia. 
 
Aikaa toivottiin sekä yhteissuunnitteluun kollegoiden kanssa että yleisemmin 
CLIL-opetuksen pohtimiseen kollegoiden kesken. Tärkeää tuntui olevan, että 
aika varattiin nimenomaan näihin, sillä muuten se ei toteutuisi. 
No mä oon toivonu, mä oon sanonu johdollekin, et pistäkää lukkariin, mut se ei 
varmaan tuu, et yhteissuunnitteluaika nyt tonne noin, et silloin on pakko, et jos sä 
et ehdi sitä just silloin sitä käyttää, niin silloin sä teet sen jollain muulla tavalla, mut 
se velvoittaa sut niinku. Eli siinä tarvitaan sit niinku oikeesti työnantajan tukea to-
hon noin. (H5) 
 
Joo, kyllä se olis sillä tavalla, että opettajien kanssa me pystyttäis yhdessä kehit-
tämään myöskin, jakamaan ei pelkästään jonkun tietyn asian ja aiheen materiaalia, 
vaan ihan niinku metodeista puhumaan ja monesta muusta asiasta. Se olis kanssa 
semmoinen mikä musta ois niinku yleisesti meidän koulun kannalta ja meidän ope-
tuksen kannalta olis hedelmällistä.(H1) 
 
Lisäresurssien kohdalla opettajat toivoivat erityisesti lisää aikaa opetukselle eli 
väljyyttä tuntikehykseen, koska he kokivat, että CLIL-opetukseen tarvitsisi lisää 
aikaa. Tämä on linjassa sen kanssa, mitä tutkimuksissa on ehdotettu CLIL-ope-
tuksen tueksi, lisätunteja suunnitteluun ja materiaalin valmistamiseen sekä ope-
tukseen. (esim. Massler, 2012) 
Mut tuntuu kyllä, että kyl se tuntikehys olis eka-tokaluokalla varsinkin, kyl nyt ylem-
milläkin luokilla, että se olis nyt sellainen, että ite tällä hetkellä näkis, et jos tuntike-
hystä pystyis kasvattamaan et sais vuosiviikkotunteja lisää siihen, et sais tehtyä 
kunnolla ja satsattua niihin asioihin, opettamaan sitä kieltä kunnolla, sanastoa kun-
nolla, niinku aiheiden välissä, niin kyl se olis kannattava satsaus. (H1) 
 
Yksi haastateltava ehdotti myös palkanlisää vieraskielisestä opetuksesta. 
Kun on ehdotettu, että eikö siitä kielitaidosta ja sen käyttämisestä tavallaan pitäis 
saada joku lisäpalkkajuttu, mut et näin ainakin meillä on sovellettu sitä, että se on 
tavallaan työn kuvaan sisältyvä asia. (H2) 
 
Parempaa opetusmateriaalia toivoivat lähes kaikki haastateltavat. Myös kyse-
lyssä tämä oli toiveissa ensimmäisenä. Ideaali opetusmateriaali nähtiin olevan 
Suomen opetussuunnitelman mukaista ja sitä pitäisi saada valmiina.  
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Materiaali, semmosta mikä vastaa Suomen opetussuunnitelman tarpeisiin, mutta 
englannin kielellä. Se ois se ideaali. (H4) 
 
Kaksi haastateltava toivoi myös sitä, että opettajat voisivat jakaa tekemäänsä 
materiaalia laajemminkin, ettei kaikissa valtakunnan CLIL-opetusta antavissa 
kouluissa tarvitsisi tehdä samaa materiaalia. 
Et miksei sitä vois jakaa edes niitten koulujen välillä. (H2) 
Mut että olis joku tämmöinen yhteinen niinku tavallaan pankki. (H3) 
 
Henkilöresurssit 
Henkilöresurssien pääluokassa tuen tarve liittyi täydennyskoulutukseen, yhteis-
työhön, verkostoitumiseen ja vertaistukeen sekä opetuksen kohdejoukon rajaa-
miseen. Opettajat olivat sitä mieltä, että täydennyskoulutusta voisi olla enemmän 
ja aloittelevia CLIL-opettajia voitaisiin tukea ja kouluttaa paremmin. Täydennys-
koulutusta olisi hyvä myös kohdentaa tarkemmin CLIL-opettajille. 
Et kaipais sillain reflektiopintaa että kyllähän meitä on matematiikanopettajia useita 
ja fysiikassakin, mut kyl sit omassa koulussa on sit oma käsitys, et huomaa et 
silloin kun mä oon käyny koulutuksessa tai seminaareissa, ni sit se on ihan hirveen 
antoisaa tajuta se, että muilla on niitä samoja ongelmia, miten ne on ratkaissu niitä 
ongelmia ja vaan niinku sitä, et mites teillä tehdään ja minkälaisia oppilaita teillä 
on ja mä luulen et se on niinku varsinkin kokeneemmille opettajille ehkä enemmän 
se juttu, kuin että jos saatais jotain spesifiä näin valmistat tällaista oppimateriaalia. 
(H2) 
 
Tärkeää opettajille olisi myös saada tukea oman koulun sisällä: tukea ja työnoh-
jausta työhön siellä missä sitä tehdään. Eräs opettaja toivoi kouluunsa CLIL-ope-
tuksen kehittämisestä innostunutta opettajaa, joka olisi mukana neuvottelemassa 
esimerkiksi tuntikehyksestä ja pitäisi ikään kuin CLIL-opettajien puolia omalla 
koululla ja miksei kunnan suuntaankin.  
Joo, nää on niin isoja sellaisia juttuja, et ei oikeestaan sillä tavalla isoja periaatteel-
lisia asioita, että tota ei niihin sillä tavalla oo löytynyt ratkaisua et sitte pitäis jonkun 
semmoisen asian, joka, opettajan, joka on tätä tehnyt olla niinku päättämässä 
niistä sekä koulun sisällä tuntikehyksestä että myöskin sitten jollain tavalla kau-
pungin taholla kiinnittämässä asiaan huomiota, mutta näin ei ainakaan tällä het-
kellä ole, toisin kuin takavuosina. (H1) 
 
Yksi haastateltava tosin totesi myös saaneensa tukea koulun hallinnosta aina, 
kun oli sitä tarvinnut. 
Niin. No mä oon kyllä kokenut näin, että jos mulla on ollu sinnekin puolelle jotain 
kysymystä että tai muuta ni mä kyllä koin saavani ihan tukea, et se on mun ko-
kemus. Et mul oli hirveen semmoinen hyvä suhde sinne päin myös ja tota koin 
että mä en ollu yksin tässä, täytyy sanoa näin, et kaiken avun ja tuen mitä mä 
tarttin ni mä kyllä sain. (H4) 
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Muutama haastateltava toivoi lisäksi oman koulun sisäisen tuen ja yhteistyön li-
säksi laajempaa yhteistyötä, vertaistukea ja verkostoitumista muiden CLIL-opet-
tajien kanssa. Tällaisen toiminnan muotona voisi olla vaikka säännölliset tapaa-
miset, joissa puhuttaisiin ongelmista ja tarjottaisiin vertaistukea.  
Ja sit semmoisia yhteisiä ehkä kerran puolessa vuodessa tapaamisia, missä vois 
sitten niitten kollegoitten kanssa miettiä sitä, et miten sä oot opettanu tän asian ja 
ootsä löytäny materiaalia. (H3) 
 
Yksi haastateltava ehdotti lisäksi, että CLIL-opetusta voisi kohdentaa tarkemmin 
tietylle ryhmälle. 
Meilläkin kyllä mä näkisin, että niinku et et mekin voitais selkeemmin kohdentaa 
ihan kakskielisille lapsille et ei ois niin hirveesti päiväkotitaustaista pelkästään tu-
levia et palveltais kakskielisiä perheitä ja muuta (H1) 
 
6.4 Tulosten yhteenveto 
Tulosten mukaan CLIL-opetuksen suurimmat ongelmat liittyvät opetusmateriaa-
liin. Opetusmateriaaliin liittyviä ongelmia ovat esimerkiksi opetusmateriaalin 
puute, epäsopivuus ja siihen liittyvä suuri määrä valmistelutyötä. Toinen suuri 
moneen asiaan liittyvä ongelma on ajan puute. Se näkyy niin opetuksessa, yh-
teistyössä kollegoiden kesken sekä materiaalin valmistelussa. CLIL-opettajien 
työtä haittaavat myös resurssien puute, erityisesti liian tiukka tuntikehys, oppilai-
den kohdekielen hallitsemiseen ja oppimiseen liittyvät ongelmat, oppilaiden ta-
soerot, oppilaiden keskittymiseen, oppimiseen ja työrauhaan liittyvät ongelmat, 
CLIL-opetuksen saaman tuen ja ohjauksen puute, täydennyskoulutuksen puute 
sekä CLIL-opetukseen liittyvät erityisongelmat kuten kielen opettamisen vaikeu-
det, opetuksen hidastuminen, oppiaineksen karsimisen tarve sekä erilaisten kult-
tuurien vaikutus opettamiseen. Myös yhteistyön ongelmia kodin ja koulun välillä 
ja kollegoiden kanssa sekä opettajan hankaluuksia kohdekielessä raportoitiin. 
CLIL-opetuksen ongelmia opettajat ratkoivat monin eri tavoin. Moniin ongelmiin 
ratkaisu on yhteistyö omalla koululla kollegoiden kesken. Yhdessä on valmistettu 
materiaalia, pohdittu oppilaiden erilaisia yksilöllisiä pulmia ja työkavereilta on 
saatu tukea työhön. Opetusmateriaalia opettajat kertoivat jakavansa keskenään, 
etsivänsä internetistä, käyttävänsä suomenkielistä materiaalia opetuksen tukena 
ja tekevänsä paljon myös itse.  
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Työn ongelmiin oli saatu apua myös täydennyskoulutuksesta ja ammattikirjalli-
suudesta. Pääosin opettajat tuntuivat myös luottavan omaan, kokemuksen kautta 
kertyneeseen ammattitaitoonsa, jonka avulla moni ongelma oli ratkennut. Oma 
asenne nähtiin tärkeänä ongelmiin suhtautumisessa, mutta opettajat pitivät tär-
keänä myös armollisuutta itselle. Voi yrittää vain parhaansa, ja joskus on vaan 
hyväksyttävä, että ei pysty kaikkia ongelmia ratkomaan. 
 
Käytännön luokkatilanteessa esiintyviin ongelmiin oli löydetty toimivia keinoja ku-
ten erilaisia rutiineja, tarkkaa opetuksen suunnittelua, vaihtelevia opetusmeto-
deja, yhteistoiminnallista oppimista, havainnollistamista, mielekkäitä ja käytän-
nönläheisiä oppimistehtäviä ja oppilaiden vastuuttamista omasta oppimisestaan. 
Tarpeen vaatiessa opetuksen sisällöistä karsittiin ja käsitteet opetettiin oppilaille 
sekä kohdekielellä että suomeksi. Eriyttäminen oli tärkeä keino niin oppimisvai-
keuksista kärsivien oppilaiden huomioimiseksi, oppilaiden tasoerojen kanssa sel-
viämiseksi kuin kohdekielenkin opettamiseksi. Oppilaita tukemaan valjastettiin 
opettajan lisäksi myös erityisopettaja, toiset oppilastoverit ja toisinaan myös van-
hemmat. 
 
Opettajat kokivat, että lisätueksi työhönsä he tarvitsisivat parempaa opetusmate-
riaalia, lisää ajallista ja rahallista resurssia, enemmän yhteistyömahdollisuuksia 
niin oman koulun kollegoiden kesken kuin laajemminkin muiden CLIL-opettajien 
kanssa. Tarkemmin kohdistettu ja sisällöltään reflektointia tukeva täydennyskou-
lutus olisi myös tarpeen. Opettajat kokivat, että osuvammalla täydennyskoulutuk-













Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista ei ole olemassa yksiselittei-
siä ohjeita (Denzin & Lincoln 2000, 23). Luotettavuuden tarkastelussa tulisi kiin-
nittää kuitenkin huomiota ainakin seuraaviin seikkoihin: tutkimuksen kohteeseen 
ja tarkoitukseen, tutkijan omiin sitoumuksiin, aineistonkeruuseen, tutkimuksen 
kestoon, aineiston analyysiin, tutkimusraportin luotettavuuteen ja tutkimuksen 
eettisyyteen. Tutkimusta arvioidaan kuitenkin kokonaisuutena, jolloin sen sisäi-
nen johdonmukaisuus painottuu. (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 135–138.) Laadulli-
sen tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa voidaan käyttää käsitteitä vastaa-
vuus, siirrettävyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus (Tynjälä, 1991, 
390–392). 
 
Vastaavuudella tarkoitetaan sitä, että tutkijan on osoitettava, että tutkimuksen re-
konstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperäisiä konstruktioita 
(Tynjälä, 1991, 390). Tutkijana olen pyrkinyt tähän esimerkiksi perehtymällä teo-
riaan tarkasti, jotta minulla olisi tutkittavien todellisuudesta hyvä käsitys jo tehdyn 
tutkimuksen pohjalta. Haastattelutilanteissa olen myöskin voinut tarkistaa haas-
tateltavilta, mitä he jollakin kommentillaan tarkoittavat, ja näin ollen ymmärrykseni 
tutkittavien maailmasta on kasvanut.  
 
Tulosten siirrettävyys toiseen kontekstiin riippuu Tynjälän (1991, 390) mukaan 
siitä, miten samankaltaisia tutkittu ympäristö ja sovellusympäristö ovat. Siirrettä-
vyyden arvioiminen ei kuulu kuitenkaan pelkästään tutkijalle, vaan myös saman-
kaltaista tutkimusta suunnittelevalle ja tutkimuksen hyödyntäjälle, joka tuntee ym-
päristön, johon tuloksia ollaan hyödyntämässä. Tutkijan tulee kuvata aineistoaan 
ja tutkimustaan riittävästi, jotta lukijan on mahdollista pohtia tutkimustulosten so-
veltamista muihin konteksteihin. (Tynjälä, 1991, 390.) Olenkin pyrkinyt kuvaa-
maan tutkimustani, aineistoani ja tutkittaviani tarpeeksi, jotta lukija voi itse vetää 
johtopäätöksiä siitä, onko tutkimustani mahdollista soveltaa toisiin konteksteihin. 
 
Tutkimusta tehdessään tutkijan on huomioitava erilaiset vaihtelua aiheuttavat te-
kijät. Tynjälä (1991, 391) kutsuu tätä tutkimustilanteen arvioinniksi. Vaihtelua 
saattaa tapahtua tutkittavassa ilmiössä, ympäröivissä olosuhteissa ja tutkijassa 
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itsessään. (Tynjälä, 1991, 391). Kyselylomake oli sama kaikille vastaajille, joten 
siinä ei ole tapahtunut vaihtelua eri vastaajien kesken. Toki vastaajat ovat voineet 
ymmärtää kysymykset eri tavalla, ja he ovat voineet vastata kyselyyn vaikkapa 
väsyneenä, jolloin vastaukset ovat ehkä erilaisia kuin jos vastaaja olisi ollut pirteä. 
Näihin tekijöihin en kuitenkaan itse tutkijana ole pystynyt vaikuttamaan. Haastat-
teluissa käytin kaikilla haastateltavilla samaa haastattelurunkoa (ks. liite 3). Li-
säksi haastattelun pohjana toimivat haastateltavan vastaukset kyselyyn. Pyrin 
siis suhteelliseen samanlaiseen haastattelutilanteeseen jokaisen haastateltavan 
kanssa, mutta tarkoitus oli myös tehdä haastattelusta tarpeeksi yksilöllinen, jotta 
tutkittavien oma ääni kuuluisi.  
 
Myös haastateltavien mieliala, haastattelun ajankohta ja haastattelupaikka ovat 
saattaneet vaikuttaa haastateltavien vastauksiin, mutta periaatteenani oli haas-
tatteluja sopiessa se, että haastateltavat saivat itse vaikuttaa haastattelun ajan-
kohtaan ja paikkaan, jotta ne eivät ainakaan häiritsisi haastattelun kulkua. Minä 
siis liikuin paikasta toiseen, jotta haastateltavat saivat olla tutussa paikassa heille 
mahdollisimman sopivaan aikaan. Täytyy muistaa, että myös minä tutkijana olen 
oppinut tutkimusprosessin aikana paljon esimerkiksi haastattelemisesta ja tutki-
musaiheestani, mikä sekin aiheuttaa vaihtelua tutkimustilanteeseen. Olen kuiten-
kin pyrkinyt antamaan haastatteluissa tilaa haastateltaville ja heidän ajatuksilleen 
sekä koettanut muodostaa haastattelutilanteista mahdollisimman samankaltai-
sia. Pyysin myös haastateltaviltani luvan siihen, että saatoin tarvittaessa myö-
hemmin palata asiaan ja kysyä minulle epäselviksi jääneitä asioita. 
 
Vahvistettavuudesta puhuttaessa tarkoitetaan sitä, että tutkijan on dokumentoi-
tava huolellisesti tutkimusmenettelyt, jotta lukijan tai tarkastajan on mahdollista 
seurata tutkimuksen kulkua, ja näin arvioida sen luotettavuutta. Laadullisessa tut-
kimuksessa tavoitellaan pikemminkin tiettyjä näkökulmia kuin totuutta sinänsä. 
Tällöin keskeiseen asemaan nousevat tutkijan luotettavuus, uskottavuus, rehelli-
syys ja tasapainoisuus. (Tynjälä, 1991, 392.) Olen pyrkinyt kuvaamaan sekä tut-
kimusmenettelyjä että aineistoa niin tarkasti että lukijan on mahdollista arvioida 
sekä tulosten siirrettävyyttä että koko tutkimuksen luotettavuutta.  
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Tutkimuksen teossa tulee noudattaa hyvää tieteellistä käytäntöä. Hyvään tieteel-
liseen käytäntöön kuuluu noudattaa tiedeyhteisön tunnustamia toimintatapoja, 
yleistä huolellisuutta ja tarkkuutta sekä rehellisyyttä. Tiedonhankinta-, tutkimus- 
ja arviointimenetelmien tulee olla eettisesti kestäviä ja tuloksia julkistaessa tulee 
noudattaa avoimuutta. Muille tutkijoille ja heidän työlleen tulee antaa niille kuu-
luva arvo kyseisessä tutkimuksessa. Tutkimus tulee suunnitella, toteuttaa ja ra-
portoida tarkasti ja tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttämällä ta-
valla. (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 125–130.) Koko tutkimuksessani olen noudatta-
nut hyvää tieteellistä käytäntöä esimerkiksi merkitsemällä lähteet huolellisesti ja 
selostamalla tutkimusmenetelmääni tarkasti. Olen myös hankkinut tutkimuksel-
leni sen tarvitsemat tutkimusluvat. Tulosten raportoinnissa olen ollut rehellinen, 
mutta suojelen myös tutkittavieni anonymiteettiä jättämällä tarkat tiedot heidän 
työpaikoistaan ja muista tunnistettavista piirteistä kertomatta.  
 
Tutkimusmenetelmieni luotettavuutta tarkastellessa täytyy ottaa huomioon, että 
minulla oli kaksi tapaa kerätä tietoa. Ensin kartoitin CLIL-opettajien ongelmia ja 
ratkaisukeinoja niihin kyselylomakkeen avulla. Vaikka kyselylomake on yleinen 
tapa kerätä tietoa, se voi olla myös hyvin epäluotettava tutkimusmenetelmä, jos 
sitä suunnitella huolellisesti (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 37). Kyselylomakkeeni 
suunnittelinkin huolellisesti: yritin tehdä siitä mahdollisimman selkeän ja käytin 
sen tekemiseen verrattain paljon aikaa. Pyysin myös kommentteja kyselylomak-
keestani eri vaiheissa seminaariryhmäläisiltäni ja ohjaajaltani. Kyselyssäni oli 
kohtia, joissa vastaajat saattoivat kirjallisesti selittää vastauksiaan, mikäli kokivat 
sen tarpeelliseksi. Sellaisissa kysymyksissä, joissa olin antanut valmiit vastaus-
vaihtoehdot, mukana oli myös vaihtoehto muuta, mitä, jotta oma kuitenkin rajalli-
nen tietämykseni aiheesta ei rajoittaisi vastaajien vastaamismahdollisuuksia. 
 
Analyysin jo tehtyäni joudun kuitenkin myöntämään, että vaikka suunnittelin ky-
selylomakkeeni huolellisesti ja testautin sitä seminaariryhmäläisilläni kahteen 
kertaan, se ei ole niin hyvä kuin se olisi voinut olla. Näin jälkikäteen lisäisin on-
gelmien ratkaisukeinoihin vaihtoehdon oman materiaalin valmistaminen (ks. liite 
1). Myös jotkin käyttämäni käsitteet kuten resurssien puute, voivat tarkoittaa vas-
taajien mielestä niin montaa asiaa, että selventäisin ilmaisua vieläkin, jos nyt te-
kisin tutkimuksen uudestaan. On tietysti muistettava, että kyselyssä vastaaja voi 
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ymmärtää kysymyksen eri tavalla kuin tutkija on tarkoittanut, vaikka sanamuotoja 
olisi viilattu kuinka paljon. Tämä kuuluu kyselylomakkeen ominaisuuksiin tutki-
musmenetelmänä, vaikka tuota ominaisuutta voidaankin vähentää huolellisella 
suunnittelulla. 
 
Toisena tutkimusmenetelmänäni käytin haastattelua, joka hyvin käyttökelpoinen 
tutkimusmenetelmä, kun halutaan ihmisten kertovan omista kokemuksistaan ja 
ajatuksistaan (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 34). Haastattelulla on monia hyviä puolia 
verrattuna kyselyyn. Haastattelussa haastattelija voi kysyä tarkennuksia, selven-
nyksiä ja syvennyksiä haastateltavilta (Hirsjärvi & Hurme, 2000, 35). Tämä tuli 
haastatteluissani hyvin esiin. Saatoin helposti kysyä haastateltaviltani tarkennuk-
sia haastatteluissa esiin tulleisiin seikkoihin. Lisäksi pystyin kysymään myös ky-
selyn vastauksiin tarkennuksia, perusteluja ja pyytää syventämään niitä. Koska 
kaikkien haastattelujen pohjana oli sama runko, mutta myös kyseisen haastatel-
tavan kyselyn vastaukset, haastattelut olivat siis suhteellisen samankaltaisia, 
mutta silti myös yksilöllisiä. Joistakin asioista puhuttiin toisten kanssa enemmän 
kuin toisten. Haastattelussa on siis mahdollista ottaa myös yksilö huomioon. 
(Hirsjärvi & Hurme, 2000, 35).  
 
Vaikka haastattelu on hyvin yleinen tutkimusmenetelmä, se ei kuitenkaan ole on-
gelmaton. Haastattelun uhkana on esimerkiksi se, että haastattelija voi ohjailla 
haastateltavaa ja haastateltava voi vastata miellyttääkseen haastattelijaa toisin 
kuin oikeasti ajattelee.(Hirsjärvi & Hurme, 2000, 43.) Tutkimukseni kohdalla en 
epäile, että tämä olisi suuressa mittakaavassa mahdollista, mutta olen voinut tie-
tämättäni ohjailla haastateltaviani vastaamaan tietyllä tavalla. Yhden haastatelta-
van kohdalla yhden kysymyksen vastauksessa jouduin pohtimaan, vastasiko 
haastateltava minua miellyttääkseen. En ole vieläkään aivan varma, onko näin 
käynyt, mutta arvelen sen olevan mahdollista. 
 
Koska käytin tutkimuksessani sekä kyselyä että haastattelua, voidaan todeta, 
että tutkimuksessani on käytetty menetelmällistä triangulaatiota (Tynjälä, 1991, 
392). Kyselyn vastaukset toimivat ikään kuin kaikupohjana haastatteluille, ja pys-
tyin jo kyselyn tulosten pohjalta ennustamaan, mitkä mahtaisivat olla opettajien 
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tyypillisimpiä ongelmia ja ratkaisuja niihin. Haastatteluissa taas pääsin paljon sy-
vemmälle tutkittavaan ilmiöön ja pystyin tarkentamaan haastateltavien osalta ky-
selyvastauksia.  
 
Analyysini ollessa jo valmis, minun on todettava, että ongelmia ja tuen tarvetta oli 
melko helppoa kartoittaa kyselyllä, mutta ongelmien ratkaisukeinot ikään kuin pa-
kenivat kyselylomaketta. Opettajien ei ollut helppoa eritellä ongelmien ratkaisu-
keinoja yleisellä tasolla, vaan ne vaativat konkreettisemman kontekstin. Monet 
haastateltavani kertoivat myös, että yhtä yksiselitteistä ratkaisua käsillä olevaan 
ongelmaan oli vaikea kertoa, sillä he käyttivät monenlaisia ratkaisukeinoja. On-
gelmien ratkaisukeinot olivat siis luonteeltaan limittäisiä, kontekstisidonnaisia ja 
henkilökohtaisiakin. Se, mikä toimii toisella, ei välttämättä toiminut ollenkaan toi-
sella. Koen siis, että haastattelu oli parempi menetelmä ongelmien ratkaisukei-
nojen tutkimiseen ja näin ollen perusteltu osa tutkimustani. 
  
Vaikka tutkimusprosessini onkin ollut aika pitkä: alkukypsyttelystä valmiiseen työ-
hön on kulunut melkein kaksi vuotta, olen kokenut, että aika on myös antanut 
perspektiiviä ja parantanut tutkimuksen luotettavuutta. Olen ehtinyt perehtyä ai-
kaisempaan tutkimukseen ja valmistellut kyselyn ja haastattelut huolella. Lisäksi 
aika on auttanut tutkimusprosessin edetessä ilmenneisiin ongelmiin ja jumikoh-
tiin. Toisinaan on ollut hyödyllistä keskittyä hetki johonkin aivan muuhun kuin kä-
sillä olevaan analyysiongelmaan, ja palata tuon tuumaustauon jälkeen ongel-
maan. Olen useamman kerran saanut huomata, että ajatukset ovat olleet paljon 







Tutkimuksessani olen kartoittanut CLIL-opettajien työssään kohtaamia ongelmia, 
heidän ratkaisukeinojaan niihin sekä tuen tarvetta. Tulokseni ovat samansuuntai-
sia kuin aiemman tutkimuksen saamat tulokset tästä aiheesta (ks. esim. Lehti 
ym., 2006; Massler, 2012), mutta myös joitakin eroavaisuuksia on nähtävissä. 
 
Opettajien mukaan suurimmat ongelmat liittyvät opetusmateriaaliin, resurssien 
puutteeseen, CLIL-opetuksen saamaan tuen ja ohjauksen puutteeseen ja täy-
dennyskoulutuksen puutteeseen. Myös oppilaiden erilaiset oppimis-, keskittymis- 
ja työskentelyn vaikeudet tuottavat opettajille ongelmia. CLIL-opetukseen liittyvät 
erityisongelmat kuten kielen opettamisen vaikeudet, opetuksen hidastuminen, 
oppiaineksen karsimisen tarve sekä erilaisten kulttuurien vaikutus opettamiseen 
ovat yleisiä. Opetusmateriaaliongelmat ovat ehkä opettajilla päällimmäisinä mie-
lessä arjessa, mutta kun haastattelin opettajia, esiin tuli myös isompia ja perus-
tavanlaatuisempiakin ongelmia, joihin kaikkiin ei ole yksittäisen opettajan edes 
mahdollista juurikaan vaikuttaa. Myös oppilaiden näkökulma olisi kiinnostava. 
Jatkossa voitaisiin tutkia, mitkä oppilaiden mielestä ovat CLIL-opetuksen ongel-
mia, ja miten he niitä ratkoisivat, samaan tyyliin kuin Pihko (2010), mutta lisäyk-
senä oppilaiden ratkaisukeinoja. Mielenkiintoista olisi myös tehdä samankaltai-
nen tutkimus valtakunnallisesti ja vertailla, ovatko tulokset samansuuntaisia koko 
maassa. Tutkimuksessani pääsivät käytännön järjestelyiden takia ääneen vain 
pääkaupunkiseudulla opettavat CLIL-opettajat.  
 
Toisin kuin aiemmassa tutkimuksessa (ks. esim. Moate 2011, 341; Massler, 
2012, 42) minun tutkimuksessani opettajat eivät korostaneet kielitaitonsa ongel-
mia. Kaikki haastateltavani pitivät kielitaitoaan varsin hyvänä, eivätkä olleet ko-
keneet yhtä lukuun ottamatta kovinkaan paljon kielen hallintaan liittyviä ongelmia. 
Kyselyssäkin kielitaitonsa riittäväksi arvioivat yhtä lukuun ottamatta kaikki vas-
taajat. Toki vieraalla kielellä opettaminen aiheutti opettajille ongelmia esimerkiksi 
selkeän ohjeistuksen laatimisessa ja oman tekstin tuottamisessa, mutta tutkitta-
vista ei välittynyt asenne, että kieli olisi kovin suuri ongelma arjessa, vaan kieli ja 
sen ylläpitäminen koettiin työhön olennaisesti kuuluvaksi asiaksi. On kuitenkin 
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muistettava, että minun aineistostani ei voi sen pienuuden vuoksi vetää yleispä-
teviä johtopäätöksiä. Vieraalla kielellä opettaminen tuo aina mukanaan kielellisiä 
ongelmia, joita yksittäiset opettajat ratkovat vaihtelevasti ja kokevat eri tavalla.  
Ongelmanratkaisutapoja oli monia erilaisia. Haastateltavani totesivat itsekin, että 
ongelmiin ratkaisun etsiminen riippuu aina ongelmasta ja riippuu opettajasta. 
Vaikka ongelmia opettajat pystyivät ilmaisemaan varsin helposti, oli ratkaisukei-
nojen selittäminen ja vangitseminen haastavampaa. Ongelmiin ei ollut patentti-
ratkaisuja, ja näin ollen ongelman ja ratkaisun yhdistäminen aukottomasti ei ollut 
mahdollista. Huomasin, että opettajien oli helppo kertoa ongelmista ja nähdä 
niitä, mutta niiden ratkaisemisen selittäminen ei ollutkaan niin yksinkertaista. Ky-
selylomake ei oikein taipunut vangitsemaan ongelmanratkaisuprosesseja koko-
naan. Toki siihen oli helppo listata, mitä keinoja on käyttänyt, mutta prosessin 
avaamiseen se ei taipunut. Tämä ei yllätä senkään tosiasian valossa, että ongel-
manratkaisu on monimutkainen, alati kehittyvä oppimisprosessi (Bereiter & Scar-
damalia, 1993). Toisille prosessin sanallistaminen on varmasti helpompaa kuin 
toisille, mutta haastatteluissa opettajat pystyivät avaamaan ongelmanratkaisu-
aan ihan eri tavalla kuin kyselylomakkeessa. He pystyivät taustoittamaan ongel-
mia eli tuomaan esiin niiden kompleksisuutta ja kertomaan, miten olivat joissakin 
nimenomaisissa tilanteissa menetelleet.  
 
Ongelmanratkaisukeinoina suosituin oli yhteistyö kollegoiden kesken. Ongelmiin 
oli saatu apua myös täydennyskoulutuksesta ja ammattikirjallisuudesta. Opetta-
jat tuntuivat ongelmaratkaisussa myös luottavan omaan ammattitaitoonsa ja 
työstä kertyneeseen kokemukseensa. Oma asennoituminen ongelmiin nähtiin 
tärkeänä, vaikka opettajat pitivät myös armollisuutta itselle olennaisena. Käytän-
nön luokkatilanteessa esiintyviin ongelmiin oli löydetty toimivia keinoja kuten eri-
laisia rutiineja, hyväksi havaittuja opetusmetodeja ja eriyttämistä. 
 
Opettajat kokivat, että lisätueksi työhönsä he tarvitsisivat parempaa opetusmate-
riaalia, lisää ajallista ja materiaalista resurssia, enemmän yhteistyömahdollisuuk-
sia niin oman koulun työtovereiden kesken kuin laajemminkin muiden CLIL-opet-
tajien kanssa. Tarkemmin kohdistettu ja sisällöltään reflektointia tukeva täyden-
 101 
nyskoulutus olisi myös tarpeen. Opettajat kokivat, että osuvammalla täydennys-
koulutuksella parannettaisiin myös verkostoitumista ja saataisiin kaivattua ver-
taistukea.  
 
Sekä ongelmanratkaisukeinot että tuen tarve ovat linjassa aikaisemman tutki-
muksen kanssa. Opettajat ehdottavat samankaltaisia keinoja ongelmien ratkai-
semiseksi kuin tutkijatkin: opettajien koulutukseen investoimista, lisätuntien va-
raamista opetuksen suunnitteluun ja materiaalin valmistamiseen CLIL-opettajille, 
yhteistyötä kollegoiden kesken sekä sähköisiä opetusmateriaalipankkeja materi-
aalin etsintään (Massler, 2012, 44; Pelli-Kouvo, 2014, 125).  Jatkossa olisi kiin-
nostavaa tutkia, miten CLIL-opettajat perustelevat ongelmanratkaisuaan eli min-
kälaisia perusteita heillä on toiminnalleen ja ongelmanratkaisulleen luokkahuo-
neessa. Tässä tutkimuksessa kun keskityttiin ongelmiin ja niiden ratkaisukeinoi-
hin, mutta perusteluille ei ollut tutkimuksen laajuuden huomioon ottaen tilaa. 
 
Tuloksieni yksi yhdistävä tekijä on aika ja sen puute. Ajan puute näkyy ongel-
missa, niiden ratkaisukeinoissa ja arvioidussa tuen tarpeessa. Ajan puute tai vä-
hyys aiheuttaa ongelmia, ja monet ongelmat tuntuisivat ratkeavan, jos vain olisi 
enemmän aikaa, aikaa materiaalin valmistamiseen, yhteistyöhön tai kouluttautu-
miseen. Opettajat myös toivoivat, että aikaa olisi enemmän. Tämä varmasti hei-
jastelee osaltaan hektistä nykyaikaa, jossa koko ajan pitäisi olla tehokkaampi ja 
parempi aina vain lyhemmässä ajassa.   
 
Koska nykykoulun rakenteissa aikaa yhteistyöhön on varattu harvoin, apua voi-
daan hakea erilaisista sähköisistä kanavista, jotka tarjoavat paljon mahdollisuuk-
sia opettajien yhteistyöhön (Bovellan, 2014, 40). Minusta olisi kuitenkin myös 
hyvä pohtia, olisiko koulun rakenteisiin mahdollista varata aikaa yhteistyölle. On 
melko luutunutta ajatella, että koska aikaa ei ole ennenkään varattu yhteistyölle, 
ei niin vastaisuudessakaan voitaisi tehdä. Yksi pitkän uran jo tehneistä haasta-
teltavistani totesi, että hallinnon puolella oli tehty uuden rehtorin myötä uudistuk-
sia parempaan suuntaan ja järkevöitetty esimerkiksi aineryhmätyöskentelyä. 
Mikä estää muissakaan kouluissa organisoimasta yhteistyöaikaa edes osittain 
uudella tavalla? Tiedän, että hyvin monissa kouluissa toimivat luokkatiimit, eikä 
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viikoittain aina tavata koko henkilökunnan voimin yhteisessä opettajainkokouk-
sessa, vaan tiimeissä. Onhan opettajien tekemä yhteistyö ja mentorointi todettu 
tärkeäksi ja hyväksi työmuodoksi, joka usein vielä johtaa opettajien kehittymiseen 
(Fernandéz & Halbach, 2011; Massler, 2012, 44). Haluan uskoa, että hallinnos-
sakin toivotaan opettajien kehittyvän työssään. 
Tuloksien toinen yhdistävä tekijä on raha. Sen puutteesta aiheutuva niukkuus 
näkyy monin tavoin opetuksessa: on pulaa materiaalista, resursseja väljempään 
tuntikehykseen ei ole, eikä työn vaativuuskaan näy palkassa. Vuoden 2011 (Kan-
gasvieri ym., 2011) kartoituksessa esitettiin ehdotuksia CLIL-opetukselle tulevai-
suudessa. Monet näistä teeseistä tarvitsisivat toteutuakseen lisää rahaa. Näinä 
tiukan talouden aikoina on kuitenkin melko naiivia kuvitella, että lisärahaa jostakin 
yllättäen ilmestyisi. Tämä on valitettavaa, sillä on tutkittu, että CLIL-opettajan 
työtä tukee tarvittavien resurssien turvaaminen (Massler, 2012). Vaikka lisärahaa 
tuskin on luvassa, olisi kiinnostavaa tehdä toimintatutkimus, jossa joitakin CLIL-
opettajien toiveita toteutettaisiin ja sitten katsottaisiin, toimivatko ne kuten opet-
tajat arvelivat eli esimerkiksi parantaako väljempi tuntikehys oppilaiden oppimis-
tuloksia. 
 
Kolmas tuloksista nouseva isompi näkökulma on yksittäisen opettajan ammatti-
taito ja kehittyminen. Haastateltavani suhtautuivat kaikki kysymyksenasettelusta 
huolimatta työhönsä positiivisesti. He olivat itse hakeutuneet CLIL-opetuksen pa-
riin, ja pitivät itseään pätevinä ja kykenevinä tekemään haastavaa, mutta samalla 
palkitsevaa työtä. Muutamat puhuivat siitä, miten on täytynyt oppia hyväksymään 
se, ettei kaikkeen pysty niukkojen resurssien puitteissa. CLIL-opettajat ovat am-
mattilaisia, joiden täytyy pitkälti selviytyä työssään yksin. Olisi opettajien amma-
tillisen kehittymisen kannalta järkevää, jos he saisivat haastavaan työhönsä tar-
peeksi tukea. Olisi kiinnostavaa, joskin haastavaa, toteuttaa tapaustutkimus ja 
samalla pidemmän aikavälin tutkimus CLIL-opettajien kehittymisestä työssään 
käyttäen apuna erilaisia opettajan ammatillisen kehityksen vaihekuvauksia. 
 
Tutkimustulosteni valossa näkisin, että järkevää olisi hyödyntää opettajien jo ker-
tynyttä osaamista ja kuunnella heitä, eikä aina katsoa pelkästään numeroita. 
Haastateltavieni vastausten perusteella sanoisin, että tärkeää olisi tuoda tuki 
opettajien omaan kouluun ja lisätä yhteistyötä ruohonjuuritasolla oman koulun 
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kollegoiden kesken. Tämä tuskin aiheuttaisi merkittävästi lisäkuluja, vaan olisi 
mahdollista muokkaamalla koulun vakiintuneita yhteistyöajan käytänteitä. Lisäksi 
tulisi panostaa täydennyskoulutukseen, mutta taas opettajia kuunnellen eli en-
nemminkin tilaisuuksia ongelmien ja ratkaisujen jakamiselle, yhteiselle keskuste-
lemiselle ja verkostoitumiselle, joista samalla saisi tukea arjen työhön. Lisäksi 
sähköinen opetusmateriaalipankki toisi helpotusta arjessa näkyvimpään opetus-
materiaaliongelmaan, eikä sähköisiä apukeinoja saisi muutenkaan unohtaa kehi-
tystyössä. 
 
Itselleni koko tutkimuksen tekoprosessi on ollut opettavainen kokemus. Kun nyt 
jälkikäteen ajattelen tutkimusprosessini alkua, on muutos tiedoissani CLIL-ope-
tuksesta, tutkimuksen tekemisestä, haastattelemisesta, tutkielman kirjoittami-
sesta, tulosten raportoinnista ja monesta muusta seikasta suuri. Ajatukseni oli 
tehdä CLIL-opettajien käytännön työtä hyödyttävä tutkielma, ja uskonkin, että 
opettajat voivat saada vinkkejä tutkimukseen osallistuneiden kollegoidensa rat-
kaisukeinoista kohtaamiensa ongelmien ratkaisemiseen. Olin hahmotellut myös 
jonkinlaista ongelma-ratkaisu -tyyppistä koontia, mutta ongelmat ja ratkaisut eivät 
asettuneetkaan sievästi riviin, vaan rönsyilivät ja pakenivat yksinkertaistavaa 
koontia. Sainkin itse huomata todeksi sen, että opettajan työtä tehdään omalla 
persoonalla, niin myös siinä kohdattuja ongelmia ratkotaan monin eri tavoin, joten 
patenttiratkaisuja ei ole. Uskon kuitenkin, että tutkimukseni tulokset tarjoavat uu-
sia näkökulmia ja niiden avulla voi vaikka yrittää herättää keskustelua CLIL-opet-
tajien asemasta ja yrittää parantaa heidän olojaan työpaikoilla. Myös rehtoreille 
ja muille hallinnon edustajille tulokset ovat hyödyllisiä, sillä niistä saa viitteitä siitä, 
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Gradun kyselylomake: Vieraskielistä opetusta antavien opettajien työn 
haasteet ja käytännön ongelmat ja ratkaisumalleja niihin. 
Kokonaisuudessaan kyselylomake löytyy osoitteesta: https://elomake.hel-
sinki.fi/lomakkeet/47900/lomake.html 
Taustatiedot 
- ikä  
- sukupuoli  
- koulutus  
- mahdolliset kurssit CLIL-opetuksesta 
- Millä kielellä opettaa?  
- kielitaitotaso  
- sivuaineopinnot vieraasta kielestä? 
- opetuskokemus 
- kokemus CLIL-opetuksesta 
- vaihto  
- ulkomailla asuminen 
- koulun erityispiirteitä (kollegoiden määrä, koulun koko yms.) 
- luokka-aste, jota opettaa 
CLIL-opetuksen haasteet ja käytännön ongelmat 
Millaisia haasteita ja käytännön ongelmia olet kohdannut vieraskielistä opetusta 
antaessasi? Kuinka usein? (Vaihtoehdot: jatkuvasti, usein, harvoin, ei koskaan) 
- opetusmateriaalien puute  
- opetusmateriaalien valmistamisen työläys 
- epäsopivat materiaalit  
- oman kielitaidon aukot ja heikkoudet opetuskielessä  
- oppilaiden äidinkieleen (suomi) liittyvät hankaluudet  
- Opettajan ongelmat kohdekulttuurin tuntemuksessa 
- yhteistyön ongelmat vanhempien kanssa 
- yhteistyön ongelmat kollegoiden kanssa  
- yhteistyön ongelmat muiden sidosryhmien kanssa 
- oppilaiden heikko puhumisen ymmärtäminen 
- oppilaiden heikko luetun ymmärtäminen 
- oppilaiden heikko kirjoittaminen 
- oppilaiden tasoerot kohdekielessä 
- opetusmetodien valintaan liittyvät vaikeudet 
- työrauhaongelmat 
- oppilaiden oppimisvaikeudet  
- oppilaiden keskittymisvaikeudet 
- opettajan interkulttuuriseen kompetenssiin liittyvät hankaluudet 
- Täydennyskoulutuksen puute  
- Oppilaiden motivaatio-ongelmat 
- Resurssien puute 
- Työn yksinäisyys 
- CLIL-opetuksen saaman tuen ja ohjauksen puute 
- Opetussuunnitelman sisältöjen liika sitovuus 
- jokin muu, mikä? 
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Mitkä kolme seuraavista ovat mielestäsi merkittävimmät kohtaamasi käytännön 
ongelmat tai haasteet CLIL-opetuksessa? 
1. merkittävin ongelma  
- opetusmateriaalien puute  
- opetusmateriaalien valmistamisen työläys 
- epäsopivat materiaalit  
- oman kielitaidon aukot ja heikkoudet opetuskielessä  
- oppilaiden äidinkieleen (suomi) liittyvät hankaluudet  
- Opettajan ongelmat kohdekulttuurin tuntemuksessa 
- yhteistyön ongelmat vanhempien kanssa 
- yhteistyön ongelmat kollegoiden kanssa  
- yhteistyön ongelmat muiden sidosryhmien kanssa 
- oppilaiden heikko puhumisen ymmärtäminen 
- oppilaiden heikko luetun ymmärtäminen 
- oppilaiden heikko kirjoittaminen 
- oppilaiden tasoerot kohdekielessä 
- opetusmetodien valintaan liittyvät vaikeudet 
- työrauhaongelmat 
- oppilaiden oppimisvaikeudet  
- oppilaiden keskittymisvaikeudet 
- opettajan interkulttuuriseen kompetenssiin liittyvät hankaluudet 
- Täydennyskoulutuksen puute  
- Oppilaiden motivaatio-ongelmat 
- Resurssien puute 
- Työn yksinäisyys 
- CLIL-opetuksen saaman tuen ja ohjauksen puute 
- Opetussuunnitelman sisältöjen liika sitovuus 
- jokin muu, mikä? 
-  
2. merkittävin ongelma 
samat vaihtoehdot kuin 1. merkittävimmässä ongelmassa 
3. merkittävin ongelma 






Millä keinoilla olet yrittänyt ratkoa kohtaamiasi haasteita ja käytännön ongelmia? 
(Voit valita niin monta vaihtoehtoa kuin haluat.) 
- Ammattikirjallisuuden lukeminen 
- Täydennyskoulutukseen hakeutuminen 
- Kokemusten vaihto kollegoiden kanssa  
- Keskusteleminen erityisopettajan kanssa 
- Keskusteleminen koulupsykologin kanssa 
- Keskusteleminen koulukuraattorin kanssa 
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- Keskusteleminen terveydenhoitajan kanssa 
- Opetusmetodin vaihtaminen 
- Oman työn uudelleen organisointi 
- Kodin ja koulun yhteistyö 
- Keskusteleminen omien ystävien kanssa 
- Ei mitenkään 
- Jotain muuta, mitä? 
Mitkä seuraavista ovat toimineet kohtaamiesi ongelmien ratkaisussa? 
- Ammattikirjallisuuden lukeminen 
- Täydennyskoulutukseen hakeutuminen 
- Kokemusten vaihto kollegoiden kanssa  
- Keskusteleminen erityisopettajan kanssa 
- Keskusteleminen koulupsykologin kanssa 
- Keskusteleminen koulukuraattorin kanssa 
- Keskusteleminen terveydenhoitajan kanssa 
- Opetusmetodin vaihtaminen 
- Oman työn uudelleen organisointi 
- Kodin ja koulun yhteistyö 
- Keskusteleminen omien ystävien kanssa 
- Ei mikään 
- Jokin muu, mitä? 
 
Millaista tukea kaipaisit kohtaamiisi haasteisiin ja käytännön ongelmiin? 
 
- Aikaa keskustelulle 
- Täydennyskoulutusta 
- Lisää resursseja opetukseen 
- Apua kollegoilta 
- Enemmän yhteistyötä kollegoiden kanssa 
- Tukea työhön rehtorilta 
- Parempaa opetusmateriaalia 
- Opetussuunnitelman muuttamista 
- Jotakin muuta, mitä? 
 
Onko CLIL-opetuksessa kohtaamiesi ongelmien ratkaisu ollut onnistunutta? 
 
- Aina, Usein, Harvoin, Ei koskaan 
 
Jos haluat, voit vielä kuvailla tähän kenttään jonkin tilanteen, jossa kohtasit CLIL-
opetukseen liittyvän haasteen tai käytännön ongelman. Kuvaile myös, miten rat-
koit ongelman.  








olen Helsingin OKL:n luokanopettajaopiskelija ja teen graduani CLIL-opetuksen 
(vieraskielinen opetus, tutkielmassani myös kielikylpyopetus) käytännön ongel-
mista ja haasteista sekä opettajien ratkaisumalleista niihin. Olen etsinyt internetin 
avulla pääkaupunkiseudun peruskoulut, joissa annetaan CLIL-opetusta. Lähes-
tynkin nyt teitä, rehtorit ja vieraskielisen opetuksen yhteyshenkilöt, ja pyydän, että 
välittäisitte kyselylomakkeeni CLIL-opetusta antaville opettajille kouluissanne. 
 
Kyselylomake löytyy osoitteesta: https://elomake.helsinki.fi/lomakkeet/47900/lo-
make.html. Kyselylomakkeen täyttämiseen menee aikaa noin 10-20 minuuttia. 
Kaikki vastaukset käsitellään luottamuksellisesti. Toivottavasti mahdollisimman 
monella opettajalla olisi aikaa vastata kyselyyn, sillä jokainen vastaus auttaa mi-
nua tutkielmani teossa. Mikäli jotakin kysyttävää herää, otathan yhteyttä minuun 
sähköpostitse osoitteeseen tiina.kunttu@helsinki.fi tai puhelimitse numeroon 
040-83 59 625. 
 


















Haastattelu pohjautuu kyselylomakkeen teemoihin ja kysymyksiin. Haastattelut 
voivat olla vähän erilaisia riippuen haastateltavista ja heidän kokemuksistaan. 
Kaikkien haastateltavien kanssa käydään läpi kuitenkin seuraavat kysymykset, 




- ikä, sukupuoli, opetuskokemus, CLIL-opetuskokemus, muu opetuskoke-
mus koulutus, opetuskieli 
Miten päädyit antamaan CLIL-opetusta? 
Mitä ongelmia olet kohdannut antaessasi CLIL-opetusta? 
- opetusmateriaaleihin liittyvät pulmat 
- opettajan oma kehitys ja mahdolliset puutteet ammattitaidossa 
- oppilaisiin liittyvät ongelmat (kielen ymmärtäminen, oppimisen haasteet) 
- luokanhallinta 
- opetuksen järjestäminen (esim. työtavat) 
- resurssit 
- hallinnolliset seikat  
- yhteistyöhön liittyvät ongelmat (vanhemmat, kollegat ym.) 
- työn luonteeseen liittyvät seikat (esim. työn yksinäisyys) 
 
Millä keinoilla olet yrittänyt ratkoa kohtaamiasi haasteita ja käytännön ongelmia? 
 
Mitkä keinot ovat toimineet kohtaamiesi ongelmien ratkaisussa?  
 
Miksi luulet niiden toimineen? 
 
Mikä on mielestäsi merkittävin CLIL-opetuksessa kohtaamasi ongelma? 
 
Miltä ongelmien kohtaaminen on tuntunut? 
 
Millaista tukea kaipaisit kohtaamiisi haasteisiin ja käytännön ongelmiin? 
 
Onko CLIL-opetuksessa kohtaamiesi ongelmien ratkaisu ollut onnistunutta? 
 
 
